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Opettajan muuttuvat roolit - yhdessä 
yhteisölliseen opetuksen kehittämiseen on 
julkaisu, joka kuvaa Aalto-yliopiston 
yliopistopedagogiselle kurssille 
osallistuneiden kehittymistä ja 
kehittämiskohteita vuoden 2012 aikana. 
 
Vuoden mittaisen prosessin aikana 
yksittäisistä opettajista ja tutkijoista tuli 
opetusta ja oppimista kehittävä ryhmä. 
Osallistujista kasvoi tutkijoita, jotka 
haluavat opettaa ja opettajia, jotka haluavat 
tutkivalla otteella kehittää opetusta. 
Julkaisussa Opettaja kehittäjänä -kurssin 
osallistujat kuvaavat 
kehittämishankkeitaan. Lisäksi kurssin 
suunnittelijat ja ohjaajat jäsentävät kurssin 
ensimmäistä toteutusta ja sen onnistumista. 
Mitä opittiin, kun kurssin sisällön tuottivat 
osallistujat ja ohjaajat yhdessä? 
 
Julkaisu tarjoaa näkökulmia opetuksen 
kehittämiseen ja tutustuttaa lukijan Aalto-
yliopiston asiantuntijoiden opetustyön 







































































Tutkimuksen ja opetuksen strateginen tuki (TOST) 
Opettajan muuttuvat roolit - yhdessä 
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9Johdanto
Opettajan muuttuvat roolit – yhdessä yhteisölliseen opetuksen kehittämi-
seen on julkaisu, joka kuvaa yliopistopedagogiselle kurssille osallistunei-
den kehittymistä ja kehittämiskohteita vuoden 2012 aikana. Prosessin 
aikana yksittäisistä opettajista ja tutkijoista tuli opetusta ja oppimista 
kehittävä ryhmä. Osallistujista kasvoi tutkijoita, jotka haluavat opettaa ja 
opettajia, jotka haluavat tutkivalla otteella kehittää opetusta. 
Julkaisu koostuu luvuista, jotka ovat Opettaja kehittäjänä -kurssin osal-
listujien kirjoittamia kuvauksia heidän kehittämishankkeistaan. Kurssin 
suunnittelijat ja ohjaajat ovat kuvanneet kurssin ensimmäistä toteutusta 
(v. 2012) ja arvioivat onnistumista luvussa: Opettaja kehittäjänä -kurssin 
tavoitteet, toteutus ja arviointi sekä näkökulmia ohjaamiseen. Kurssilla 
muodostetut tutkimusryhmät ovat kirjoittaneet kaksi lukua, jotka tarjo-
avat käytännön ehdotuksia ja näkökulmia motivaation ja opetuksen suun-
nittelun tukemiseen: Motivaation ja opintojen sujuvuuden tukeminen yli-
opisto-opetuksessa sekä Kokonaissuunnittelu Aalto-yliopistossa.
Artikkelit tarjoavat opetuksen kehittämiseen näkökulmia, joiden läh-
tökohtana olivat kirjoittajan tieteenala ja työyhteisö sekä näihin liittyvät 
ajankohtaiset kehittämistarpeet. Näkökulmia on esimerkiksi kurssi- tai 
ohjelmatason, oppimisen arvioinnin tai opetuksen suunnittelun kehittä-
miseen. Tekijöiden tavoitteena oli eri tavoin tukea opiskelijoiden oppimis-
ta tai opintojen sujuvuutta Aalto-yliopistossa. Tämä kuvastaa tekijöiden 
kiinnostusta ja intoa, mutta myös osaamista toteuttaa ja kehittää opetusta 
korkeatasoisesti ja opiskelijalähtöisesti. Joidenkin artikkeleiden kohdal-
la asiat ovat menneet jo eteenpäin, koska niiden toteutuksesta on kulunut 
vuosi. Ne kuvaavat kuitenkin hyvin kehittämistyön sen hetkistä vaihetta. 
Osa osallistujista ei halunnut kehittämistyötään julkaistavaksi kokonai-
suudessaan tai he halusivat viimeistellä työnsä julkaistavaksi jossakin 
akateemisessa vertaisarvioidussa lehdessä, joten näistä töistä on mukana 
vain tiivistelmät.
Osallistujat sitoutuivat vuoden mittaiselle yhteiselle matkalle, jonka 
sisältöä ei oltu suunniteltu etukäteen. Sen sijaan matkankulkua edistävät 
tukirakenteet suunniteltiin ennen prosessin alkua. Matka alkoi kysymyk-
sestä: ”Mitä on hyvä yliopisto-opettajuus?” Yhteinen matka perustui lähtö-
kohtaisesti osallistujien omalle aktiivisuudelle ja kiinnostuksen kohteille. 
Yhteiset polut valittiin neuvotellen. Ohjaajat tarjosivat eväitä ja opastus-
ta, jotta prosessi etenisi. Kurssin lopussa osallistujat kuvasivat matkaansa 
suolta, polkujen ja hiekkateiden kautta moottoritielle – epävarmuudesta, 
varmuuteen ja vauhtiin. 
Kurssi ei ollut vain löytöretkeilyä ryhmässä, vaan jokainen osallistu-
ja etsi myös omia polkujaan ja pääsyään opetuksen kehittämisen pariin. 
Kurssin jälkeen useat osallistujat ovat päässeet koulunsa tai laitoksensa 
opetuksen kehittämisryhmiin tai opetusosaamisen arviointiryhmiin. Osa 
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on jatkanut opetuksensa tutkimista edelleen, jopa yhdessä kurssin mui-
den osallistujien kanssa. Tämä vahvistaa niitä tuloksia, joita tässä teok-
sessa julkaistussa seurantaraportissamme (Lampinen, Hirsto & Syrjäkari) 
tuomme esille. Osallistujat voimaantuivat opettajina ja opetuksen kehittä-
jinä, he verkostoituivat ja saivat vertaistukea sekä oppivat ymmärtämään 
opetuksen ja oppimisen ilmiöitä entistä laajemmin.
Kurssin onnistumiseen ovat vaikuttaneet useat tekijät, joita suun-
nittelu- ja toteutusryhmä haluaa kiittää. Osallistujia haluamme kiittää 
ennakko luulottomuudesta, aktiivisesta osallistumisesta ja antoisista kes-
kusteluista. Kanssanne on miellyttävää ja antoisaa kehittää opetusta ja 
oppimista. Opimme teiltä paljon. 
Kurssin suunnitteluvaiheessa tapasimme asiantuntijoita, joilla oli nä-
kemystä, osaamista ja kokemusta sellaisesta oppimisesta ja ohjauksesta, 
jota tavoittelimme kurssillamme. Innostavista ja antoisista keskusteluis-
ta haluamme kiittää Aalto-yliopistosta Olli Hyppöstä, Teija Löytöstä, Kari 
Nuutista ja Anu Yanaria. Helsingin yliopistosta haluamme kiittää Minna 
Lakkalaa. 
Erityiskiitokset kuuluvat Laura Hirstolle ja Kirsi Kettulalle. Laura, 
kiitos ideoistasi ja näkemyksistäsi, jotka innoittivat ja rohkaisivat meitä 
kurssin suunnittelu- ja toteutusvaiheessa, ja johdattelivat myös tutkivalla 
otteella seuraamaan kurssin toteutusta ja onnistumista. Kirsi, kiitos, että 
jaoit osaamisesi reflektoinnista ja työssä oppimisesta. Olit tärkeä jäsen 
suunnitteluryhmässämme. 
Kurssin toteutuksesta vastasi kaksi ohjaajaa. Haluan kiittää ohjaajapa-
riani Maire Syrjäkaria hyvästä yhteistyöstä, mutta myös tuesta ja keskus-
teluista liittyen opettajan roolin muuttumiseen, opetuksen kehittämiseen 
ja ohjaukseen. 
Lopuksi kiitämme Aalto-yliopistoa ja yksikköämme (Tutkimuksen ja 
opetuksen strateginen tuki) saamistamme resursseista ja mahdollisuu-
destamme toteuttaa Opettaja kehittäjänä -kurssi.
Mielenkiintoisia lukuhetkiä toivottaen ja yhteisölliseen opetuksen ke-
hittämiseen kannustaen, kurssin suunnittelu- ja toteutusryhmän puolesta, 
Maija Lampinen, marraskuussa 2013.
11
Opettaja kehittäjänä -kurssin 
tavoitteet, toteutus ja arviointi sekä 
näkökulmia ohjaamiseen
Maija Lampinen, Aalto-yliopiston tutkimuksen ja opetuksen strateginen tuki (TOST)
Laura Hirsto, Helsingin yliopisto, teologinen tiedekunta
Maire Syrjäkari, Aalto-yliopiston tutkimuksen ja opetuksen strateginen tuki (TOST)
Aluksi
Tässä artikkelissa tarkastellaan Opettaja kehittäjänä -kurssia (20 op), 
jonka suunnittelussa keskeistä oli oppimista tukevien rakenteiden suun-
nittelu. Kurssin sisältö suunniteltiin vasta kurssin aikana yhdessä osallis-
tujien kanssa. Käsittelemme artikkelissa kurssin periaatteita, tavoitteita, 
toteutusta ja oppimistuloksia. Tarkastelun kohteena ovat myös ohjaus ja 
ohjaukseen liittyvät opiskelijoiden odotukset kurssin eri vaiheissa. 
Kurssin tavoitteet kumpusivat sekä yksittäisten yliopisto-opettajien 
tarpeista kehittää opettajuuttaan ja osaamistaan että Aalto-yliopiston 
opetuksen ja oppimisen strategiselle kehittämiselle asetettujen tavoittei-
den lähtökohdista. Opettaja kehittäjänä -kurssi suunniteltiin yliopistope-
dagogiikan aineopintojen ydinkurssiksi, joten sen suunnittelua säätelivät 
myös osallistujien aikaisemmat pedagogiset opinnot ja niiden tuottama 
osaaminen sekä opettajankoulutuksen yleisemmät reunaehdot mahdol-
lisen myöhemmän pedagogisen kelpoisuuden tuottamisen näkökulmas-
ta. Opettajankoulutuksen näkökulmasta pidettiin oleellisena perinteisen 
kouluttamisen (training) paradigman sijaan suomalaisen opettajan koulu-
tuksen reflektiivisten käytäntöjen (reflective practice) paradigmaa (vrt. Syr-
jälä, 1996). Näiden toiveiden, tavoitteiden ja tarpeiden asettamien reuna-
ehtojen puitteissa koulutusta ideoitiin ja kehitettiin.  
Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus
Aalto-yliopisto tarjosi v. 2011 opettajilleen mahdollisuuden suorittaa 60 
opintopisteen (op) laajuiset yliopistopedagogiset opinnot. Kokonaisuus 
jakautui kahteen osaan (Kuvio 1): Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus 
I (25 op) ja Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II (35 op). Jäsentely 
vastaa monien yliopistopedagogisten opintojen käytäntöjä jakaa koulutus 
25 op:n ja 35 op:n koulutuskokonaisuuksiin (esim. Oulun yliopisto ja Hel-
singin yliopisto). Aalto-yliopiston pedagogisen koulutuksen I-osan (25op) 
keskiössä oli osallistujan oman opettajuuden kehittäminen, ja II-osassa 
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(35op) pedagogisen osaamisen syventäminen opetuksen kehittäjänä osal-
listujan omassa työyhteisössä.
Kuvio 1. Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus I ja II 
Aalto-yliopiston pedagogisen koulutuskokonaisuuden (60 op) suunnitte-
lussa ja toteutuksessa on huomioitu Aalto-yliopiston strategia1 ja eri alojen 
pedagoginen omalajisuus. Strategian näkökulmasta koulutuksen keskeise-
nä tehtävänä on nähty opetuksen monialaisuuden tukeminen ja oppimis-
keskeisen kulttuurin kehittäminen sekä uusien pedagogisten verkostojen 
synnyttäminen. Opettajia eri kouluista ja aloilta yhdistävänä foorumina 
koulutuksen on ajateltu luovan elävän ja kiinteän vuorovaikutuksen eri 
alojen opettajien välille. 
Opettaja kehittäjänä -kurssi
Opettaja kehittäjänä -kurssi suunniteltiin Aalto-yliopiston pedagogisen 
koulutuksen II-osan (35 op) ydinkurssiksi, joka jokaisen kokonaisuuteen 
valitun henkilön olisi suoritettava. Osallistujien pedagogisen ajattelun ja 
toiminnan kehittämisessä kantavina periaatteina olivat yhteisöllinen ja 
tutkiva oppiminen. Kurssiin sisältyi opetusharjoittelu (10 op), jota kut-
suttiin työssä oppimiseksi ja näkökulma oli ensisijaisesti opetuksen ke-
hittämistyössä. 
Teemat ja tavoitteet
Tavoitteena oli, että kurssin aikana osallistuja syventää pedagogista ajat-
teluaan ja osaamistaan tutkivalla otteella, ja laajentaa opetuksen kehittä-
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mistyötään koskemaan koulutusohjelmaa, työyhteisöä tai alansa opetusta. 
Osallistujien oletettiin tekevän tutkimusta omalla alallaan, joten kurssilla 
käytetyn tutkivan oppimisen lähestymistavan ajateltiin olevan lähellä yli-
opisto-opettajien tutkimuksen tekemiseen liittyvää osaamista – haastei-
den löytämisen ja niiden ratkaisemisen, tiedon etsimisen ja kirjoittamisen 
ajateltiin olevan osallistujille tuttua tutkijan työstä.
Ennen kurssin alkua keskeisiksi teemoiksi määriteltiin:
•	pedagogisena asiantuntijana ja opetuksen kehittäjänä kasvaminen,
•	oman työn kehittäminen ja työssä oppiminen,
•	reflektiivinen toimijuus ja 
•	 toiminta monialaisessa yhteisöllisessä ryhmässä.
Jotta kurssilla rakennettu osaaminen palvelisi laajemmin Aalto-yliopiston 
opetuksen kehittämistä ja saavutettaisiin laajempaa vaikuttavuutta, osaa-
mistavoitteiksi määriteltiin:
•	Kurssin jälkeen osallistujalla on valmiuksia toimia aktiivisena jäsenenä opetuksen 
kehittämistyöryhmässä.
•	Hän osaa jäsentää opetukseen ja oppimiseen liittyviä ilmiöitä tutkimusperustaisesti. 
•	Osallistuja on tutustunut erilaisiin tutkimusmetodeihin ja käyttänyt ryhmässä valittua 
metodia pienryhmän tutkimusprojektissa.
•	Osallistuja on työskennellyt monialaisessa ryhmässä ja tunnistaa ryhmään liittyviä 
ilmiöitä ja prosesseja.
•	Lisäksi osallistuja osaa arvioida omaa toimintaansa ryhmässä sekä tukea omalla 
osaamisellaan ja toiminnallaan ryhmää sekä sen toimintaa tavoitteen saavuttamiseksi.
Edellä mainitut teemat ja osaamistavoitteet tarkentuivat osallistujien 
kanssa yhdessä työskenneltäessä. Osallistujista tuli näin opetussuunni-
telman kanssasuunnittelijoita, joiden lähtökohdilla ja esiintuomilla nä-
kökulmilla oli oleellinen merkitys lopullisen sisällön muodostumisessa. 
Tällä pyrittiin toisaalta vahvistamaan osallistujien sitoutumista ja moti-
vaatiota oppimiseen, mutta myös varmistamaan sisältöjen mielekkyys ja 
ajankohtaisuus osallistujien näkökulmasta. Lisäksi lähestymistapa korosti 
opettajan ja oppijan roolia kurssilla: kurssin opettajista tuli kanssakulkijoi-
ta oppimispolulla, jossa osallistujat kantavat itsenäisesti vastuun omasta 
oppimisestaan. 
Haku- ja valintaprosessi
Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II-osaan (35 op) haku- ja valinta-
prosessi oli kaksivaiheinen. Hakulomakkeen ja ennakkotehtävän perus-
teella haastatteluun valittiin 25 henkilöä 32 henkilöstä. Haastattelussa 
arvioitiin hakijan motivaatiota osallistua prosessimaiseen koulutukseen, 
ajankäyttömahdollisuuksia, asennetta ryhmätyöskentelyyn sekä omaa ha-
lua ja mahdollisuutta osallistua opetuksen kehittämistyöhön työyhteisös-
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sä. Hakijalla tuli olla suoritettuna pedagogisia opintoja vähintään 20 opin-
topisteen verran ja hänellä tuli olla omaa opetusta vähintään 14 h/vuosi.
Haastattelusta ja ennakkotehtävistä saatujen pisteiden perusteella 
kurssille valittiin 16 Aalto-yliopiston henkilökuntaan kuuluvaa opettajaa: 
yhdeksän miestä ja seitsemän naista. Useimmilla oli opetuskokemusta 10–
20 vuoden ajalta, mutta muutama oli opetusuransa alkupuolella ja heille oli 
kertynyt opetuskokemusta 3–4 vuodelta. Osallistujat edustivat teknisiä ja 
kauppatieteellisiä aloja. Kaikki ottivat vastaan opiskelupaikan. 
Teoreettiset lähtökohdat ja oppimisen tukirakenteet
Kurssi suunniteltiin prosessimaisen yhteisöllinen oppimisen periaatteil-
le (Heron, 1996; Muukkonen-van der Meer, 2011; Reason, 2002), joita on 
sovellettu tämän ryhmän, kurssin ja organisaation tavoitteisiin sopiviksi. 
Muita teoreettisia lähtökohtia olivat reflektiivinen toimijuus (Schön, 1983; 
Gibbs, 1988; Mälkki, 2011), tutkiva oppiminen (Hakkarainen, Lonka & Lip-
ponen, 2004; Lakkala, 2010), ryhmä- ja yksilöprosessien ohjaus (esim. Bar-
ab, Barnett & Squire, 2002; Barrows & Tamblyn, 1980; Hirsto, 2004; Hirsto 
& Siitari 2004a; Hirsto & Siitari, 2004b; Maudsley, 1999; Schmidt & Moust, 
1995; Stokes, 2003) ja työssä oppiminen (Wenger, 1998).
Kurssin suunnittelussa keskeistä oli osallistujien oppimisen tukira-
kenteiden suunnittelu. Esiteltyjä teoreettisia viitekehyksiä hyödyntäen 
kurssin osallistujien oppimisen tukirakenteiksi suunniteltiin lähipäivät 
(14x7h), tutkimusryhmä- ja yksilötyöskentely, verkko-oppimisympäristö 
(Optima), yksilö- ja ryhmäohjaus sekä yksilö- ja ryhmäreflektoinnit. Ku-
viossa 2 on kuvattu tukirakenteiden jäsentyminen kurssin aikana. Kuvio 
esiteltiin kurssin osallistujille ensimmäisenä lähipäivänä kuvaamaan tule-
via prosesseja ja sen tukirakenteita. Kurssilaisille valmistettiin opas (liite 
1), jossa kuvattiin koulutuksen prosesseja, tukirakenteita sekä taustateori-




Kurssi rakentui sekä ryhmä- että yksilötyöskentelyn varaan. Ryhmiä oli 
kahdentasoisia: koko ryhmä (16 henk.) ja tutkimusryhmä (8 henk.). Koko 
ryhmä tapasi lähipäivissä, joissa edistettiin myös tutkimusryhmien työs-
kentelyä. Lisäksi tutkimusryhmät (2 ryhmää) tapasivat oman aikataulunsa 
mukaan lähipäivien välillä. Yhteisöllisen oppimisen periaatteita hyödyn-
nettiin erityisesti suunniteltaessa kurssin tutkimusryhmätyöskentelyä 
(punainen viiva). Ryhmien työskentelyssä keskeisenä nähtiin ryhmän 
jäsenten positiivinen keskinäisriippuvuus, ryhmän jäsenten yksilöllinen 
vastuu, vuorovaikutteisuus ja sosiaalisten taitojen harjoitteleminen sekä 
oppimisen ja ryhmän toiminnan arviointi suhteessa asetettuihin tavoittei-
siin (Johnson & Johnson, 2002; Repo-Kaarento, 2007). Ryhmätyöskente-
lyllä pyrittiin myös syventämään kokemusta monialaisesta ryhmästä.
Ryhmän toimintaa tuettiin siten, että tutkimusryhmä laati itselleen op-
pimis- ja tutkimussuunnitelman (OTS), johon he kirjasivat tavoitteensa ja 
suunnitelmansa sen saavuttamiseksi. Suunnitelma tallennettiin ryhmän 
työalueelle Optimaan. OTS oli suunniteltu jatkuvasti oppimisen syven-
tymisen myötä muuttuvaksi ja päivittyväksi. Ryhmä arvioi suunnitelman 
toteutumista sekä suuntaa, ja korjasi sitä tarvittaessa. Suunnitelmien 
pääasialliset tarkastuspisteet olivat koulutuksen lähipäivissä. Oppimis- 
ja tutkimussuunnitelman ei ollut tarkoitus olla kahlitseva työkalu, vaan 
Kuvio 2. Yksilö-, ryhmä- ja ohjausprosessit tukirakenteina kurssilla. 
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prosessi, jonka avulla ryhmäläiset pystyisivät paremmin jäsentämään ta-
voitteitaan ja neuvottelemaan niistä. 
Tutkimusryhmän työskentelyn alussa esitettiin, että ryhmän OTS:n 
yksi tavoite on tuottaa käytännöllisiä konferenssiesityksiä, artikkeleita 
tai selvityksiä. Kurssin välitavoitteeksi asetettiinkin osallistuminen kan-
sallisiin Peda-forum-päiviin (Otaniemi, Espoo 2012), jossa kurssilaiset 
esittivät käytännönläheisiä tutkimuskohteitaan. Lisäksi kurssilaisille oli 
tiedossa, että tutkimusryhmien oletetaan esittävän tuloksiaan kurssin 
lopussa kutsuvieraille suunnatussa seminaarissa. Osallistujat saivat itse 
kutsua työyhteisöistään henkilöitä osallistumaan tilaisuuteen, lisäksi oh-
jaajat kutsuivat osan vieraista. 
Tutkimusryhmät työskentelivät yhdessä koko vuoden ajan. Ryhmät ko-
koontuivat n. 12–15 kertaa vuoden aikana n. 2–3 tuntia kerralla. Tapaamis-
ten aikana ryhmille muodostui omat toimintakulttuurinsa. Ensimmäisellä 
ryhmällä tämä ilmeni tavalla aloittaa tapaamiset ns. kuulemiskierroksel-
la. Heillä oli myös tapana kokoontua jäsentensä työympäristöissä, jolloin 
ryhmän jäsenille tuli vuoden aikana tutuksi useampi paikka Aalto-yliopis-
tossa. Toinen ryhmä sen sijaan tapasi aina samassa neuvotteluhuoneessa, 
josta muodostui heille ikään kuin ryhmän koti. Voidaankin ajatella, että 
ryhmille muodostui oma käytäntöyhteisönsä.
Aluksi tutkimusryhmän tapaamisten suunnitteluun annettiin tueksi 
Piekkarin & Repo-Kaarennon (2002) kuvaama hyvän ryhmätapaamisen 
malli:
1. Virittäytyminen 
Osallistujat jakavat päällimmäiset kuulumiset ja liittyvät ryhmään.
2. Ryhmätapaamisen tavoitteiden asettaminen 
Määritellään keskustellen tapaamisen sisällölliset (ja vuorovaikutukselliset) tavoitteet.
3. Yhteistoiminnallinen työskentely
4. Työskentelyn arviointi ja reflektio 
Sisällöllisten (ja vuorovaikutteisten) tavoitteiden arviointi.
5. Välityöskentelyn suunnittelu 
Välitehtävät, työnjako ja seuraava tapaaminen
Tutkimusryhmän tapaamisissa jokainen ryhmän jäsen toimi vuorol-
laan puheenjohtajana, jonka rooliin kuului tapaamisen suunnittelu ja to-
teutus niin, että se tukee ryhmän toiminnan eteenpäin viemistä. Jokainen 
ryhmän jäsen toimi puheenjohtajana vähintään kerran. Lisäksi ryhmän 
toivottiin valitsevan keskuudestaan kirjurin, joka vaihtuisi samoin kuin 
puheenjohtajan rooli. Kirjurin tehtävänä oli huolehtia siitä, että tapaami-
sessa käydyt keskustelut ja päätökset jäävät näkyväksi muistion muodossa. 
Muistiot tallennettiin Optimaan ryhmän yhteiselle työalueelle.
Ryhmän toiminnan ja oppimisen tueksi tarjottiin ryhmäohjausta. Ryh-
miä pyydettiin reflektoimaan toimintaansa, prosessiaan ja tuotostaan kir-
jallisesti jokaisen ryhmätapaamisen jälkeen. Lisäksi pyrittiin luomaan kes-
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kusteluja ja harjoituksia, joissa eri tutkimusryhmän jäsenet voivat tutustua 
toistensa ajatuksiin, voivat vaihtaa mielipiteitä ja saada uusia ideoita.
Yksilötyöskentely tukirakenteena
Kurssin aikaiseen yksilötyöskentelyyn kuului oleellisena osana työssä op-
piminen (sininen viiva, kuviossa 2, sivulla 14). Työssä oppimisen lähtökoh-
tina olivat yhtäältä osallistujien omat mielenkiinnon kohteet sekä toisaalta 
osallistujien ja heidän työyhteisönsä näkemykset siitä, millaisia opetuksen, 
työyhteisön tai koulutusohjelman kehittämishaasteita heillä kurssin alku-
vaiheen aikoihin oli. Näkökulmaa työssä oppimiseen ammennettiin mm. 
Wengerin (1998) ja Lave & Wengerin (1991) käytäntöyhteisö-käsitteen 
(community of practice) näkökulmasta. Tavoitteena oli, että osallistujat ha-
vaitsevat ja tiedostavat työympäristössään toimivia käytäntöyhteisöjä ja 
henkilöitä, jotka toimivat opetuksen kehittämisen parissa ja keskeisissä 
ryhmissä. Tämän avulla osallistujat alkoivat hahmottaa paikkaansa ja roo-
liaan opetuksen kehittäjänä osana työyhteisöään. Sen lisäksi, että kurssi-
laiset hahmottivat omaa rooliaan kehittäjinä työyhteisöissään, heidän 
ajateltiin luovan myös omaa käytäntöyhteisöä ja kehittäjä-identiteettiään 
ryhmässään kurssilla. Taustalla oli ajatus, että henkilöt, jotka kuuluvat eri 
käytäntöyhteisöihin voisivat toimia innovatiivisina rajanylittäjinä (broker) 
(Wenger 1998).
Oppimista ja tavoitteiden saavuttamista tuettiin henkilökohtaisten ke-
hittymissuunnitelmien (HEKS) avulla. HEKS pyydettiin laatimaan suh-
teessa omaan osaamiseen ja toisaalta suhteessa työyhteisössä tehtävään 
opetuksen kehittämistehtävään (KETE). Täten pyrittiin kartoittamaan 
osallistujan osaamisen, kiinnostuksen ja työyhteisön opetuksen kehittä-
mistarpeiden välinen suhde: millaista osaamista osallistujan olisi kenties 
hyvä kehittää itsessään, millaista osaamista sekä kehittämistä työyhteisös-
sä tarvitaan ja millaista tukea osallistuja tarvitsee osaamisensa kehittämi-
seen. Kehittymissuunnitelmassa toivottiin kuvattavan alkutilanne sekä 
etenemissuunnitelma ja aikataulu suunnitelman toteuttamiselle.
Työyhteisöön liittyvän kehittämistehtävän (KETE) aiheen jokainen 
osallistuja valitsi yhdessä työyhteisön edustajan kanssa neuvotellen. Tällä 
pyrittiin siihen, että kehittämistehtävä on tarpeellinen ja ajankohtainen 
yhteisössä ja että henkilö pääsisi mukaan opetuksen kehittämisryhmiin 
yhteisössään. Kehittämistehtävä saattoi olla yksi hieman laajempi kysymys 
tai koostua useasta pienemmästä kehittämistehtävästä. Suunnitelmassa 
osallistuja kuvasi kehittämistehtävän, sen tavoitteen sekä kontekstin. Li-
säksi suunnitelmassa esitettiin, miten tulokset jaetaan työyhteisössä. Ta-
voiteltavana pidettiin myös, että kehittämistehtävä yhdistyisi teemallises-
ta myös tutkimusryhmän teemaan, jolloin osallistujat voisivat luontevasti 
saada toisiltaan vertaistukea kehittämistehtäviinsä. Osallistujat toteuttivat 
ja arvioivat tehtävänsä saaden tukea kurssin ohjaajilta, vertaisiltaan sekä 
työyhteisöltään.
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Tutkimusryhmän toiminnan aloitukselle haluttiin varata aikaa heti 
alussa, joten osallistujien henkilökohtaisten kehittämishankkeiden var-
sinainen aloitus ja ohjeistus tapahtuivat vasta muutama kuukausi kurssin 
aloituksen jälkeen. Osallistujia pyydettiin kuitenkin heti alussa jo mietti-
mään mahdollista hanketta ja käymään aiheesta keskusteluja työyhteisön-
sä esimiehen kanssa.
Yksilötyöskentelyä ohjattiin ohjauskeskusteluilla. Toiveena oli, että 
osallistujalla olisi ohjaaja tai työn tukija myös omasta työyhteisöstään. 
Kurssin ohjaajat tukivat työskentelyä kahdenkeskeisillä ohjauskeskuste-
luilla, joita oli vuoden aikana kaksi (n. 1,5–2 h/krt). Ensimmäinen ohjaus-
keskustelu käytiin ennen kurssin puoliväliä ja toinen kurssin loppupuolella. 
Lisäksi kurssin osallistujat jaettiin 2–3 hengen ryhmiin antamaan vertais-
palautetta toisilleen. 
Reflektio yksilön ja ryhmän oppimisen tukena 
Yhdeksi opettajuuden keskeiseksi osaamiseksi ja opettajuuden jatkuvan 
kehittämisen tärkeimmäksi taidoksi nähtiin Schönin (1983) ja Erautin 
(1995) tavoin reflektiiivinen osaaminen. Schön jaotteli opettajan reflek-
tio-osaamista opetuksen aikana tehtyyn (reflection-in-action) ja opetuk-
sen jälkeen tehtyyn (reflection-on-action). Tähän jaotteluun Eraut (1995) 
lisäsi opettajan ennen opetustilannetta tekemän reflektoinnin. Reflek-
toinnin ja käytännön suhde ei ole helppo eikä yksiselitteinen (Mälkki & 
Lindblom-Ylänne, 2012), tästä syystä konkreettisina näkökulmina reflek-
tointiin hyödynnettiin Jenny Moonin (1999) yliopisto-opettajille laatimia 
reflektoinnin käytännön ohjeita sekä Gibbsin (1988) konkreettista ohjetta 
toiminnan suunnittelua tukevan reflektoinnin syklistä (reflective or deb-
reifing cycle).
Kurssin osallistujat reflektoivat sekä itsenäisesti että tutkimusryhmän 
kanssa ja reflektiot kirjattiin kurssin verkko-oppimisympäristöön. Osal-
listujien kirjoittamat reflektiot olivat kurssin suunnittelun ja toteutuksen 
kannalta merkittäviä myös ohjaajille. Niiden avulla ohjaajat pystyivät seu-
raamaan osallistujien ajattelua ja oppimisprosessia, minkä lisäksi osallis-
tujien reflektioissa esille tuomia ja kaikkia osallistujia koskevia teemoja 
nostettiin esille käsiteltäviksi koko ryhmän yhteisissä tapaamisissa. Täl-
laisia teemoja olivat esimerkiksi reflektio, opetussuunnitelmatyö, laadul-
linen tutkimus sekä opetuksen kehittäjän rooli ja paikka yhteisössä. Osal-
listujille itselleen reflektiot mahdollistivat oman ajattelun seuraamisen ja 
yksilöreflektioissa he pystyivät pohtimaan myös ryhmän toimintaa omasta 
näkökulmastaan, mikä oli tärkeää tietoa myös ohjaajille.
Ohjaus oppimisen tukena
Ohjauksen muodoista ja menetelmistä kurssin suunnittelijat ja ohjaajat 
keskustelivat yksityiskohtaisesti ennen kurssin alkua. Ohjauksen ajateltiin 
toteutuvan ainakin osaksi lähipäivien suunnitellun rakenteen avulla. Toi-
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saalta ryhmien ajateltiin muodostuvan paljolti itseohjautuviksi, ja ohjauk-
sen kohdistuvan erityisesti ryhmien prosessien ohjaukseen. Erilaisia ryh-
män ohjauksen ja tuutoroinnin malleja vertailtiin (esim. Barab ym., 2002; 
Barrows ym., 1980; Hirsto, 2004; Hirsto ym., 2004a; Hirsto ym., 2004b; 
Maudsley, 1999; Schmidt ym., 1995; Stokes, 2003), ja tämän perusteella oh-
jauksen mallista neuvoteltiin. Näissä neuvotteluissa pohdittiin eri mallien 
avulla esimerkiksi sitä, missä määrin ryhmän toiminta perustuu itseohjau-
tuvuudelle tai ryhmän yhteiselle itseohjautuvuudelle ja missä määrin oh-
jaaja prosessia ohjaa missäkin ryhmäprosessin vaiheessa. Myös sisällölli-
sen ohjaamisen ja prosessien ohjaamisen tasapainosta keskusteltiin paljon. 
Ennen kurssin alkua suunniteltiin, että ohjausta annetaan yksilö-, tutki-
musryhmä- ja koko ryhmän tasolla. Kuviossa 2 näkyy ohjauksen merkitys 
(keskellä, tummanvihreä silmukkaviiva, sivulla 14) kurssin eri tukiraken-
teiden yhteen sitojana. Ohjausta tarjottiin lähipäivissä sekä koko ryhmälle 
että tutkimusryhmille. Yksilötapaamisissa keskityttiin ohjaamaan osallis-
tujan henkilökohtaista kehittämishanketta. Lisäksi tutkimusryhmille tar-
jottiin mahdollisuus pyytää ohjausta ryhmälleen lähipäivien välillä. 
Kurssin alussa osallistujille kerrottiin kurssin ohjauksesta ja siihen liit-
tyvistä rooleista kurssin oppaassa. Yhteisöllisen oppimisen periaatteiden 
mukaisesti ryhmässä opiskellen kurssin toimijoiden roolit poikkeavat mo-
nella tavalla siitä, mitä ne ovat perinteisemmässä koulutuksessa. Roolien 
alustavan määrittelyn avulla tuettiin osallistujia jäsentämään oppimis-
ympäristöä ja ohjausta, jotka kenties poikkesivat heille tutuista toiminta-
tavoista. Osallistujan ja ryhmän roolissa korostuivat suunnitelmallisuus, 
tavoitteellisuus, vastuullisuus omasta toiminnasta ja oppimisesta, ver-
taistuki ja -palaute sekä sitoutuneisuus. Ohjaajien roolia leimasi vastuu 
ryhmän toiminnan onnistuneesta alkuun saattamisesta, oppimisprosessin 
seuraamisesta ja tukemisesta. (kts. Liite 1) 
Erityisesti korostettiin, että Opettaja kehittäjänä -kurssin vetäjät toimi-
vat ensisijaisesti ohjaajina ja fasilitaattreina. Koulutuksen suunnittelussa 
ja alkuvaiheen koulutuspäivissä vetäjille kuvattiin selkeämpi ohjauksel-
linen rooli, ja prosessien edetessä ohjaajan roolin kerrottiin muuttuvan 
enemmän fasilitaattorimaiseksi. Osallistujille painotettiin tutkimusryh-
män merkitystä heti alusta asti, että he myös itse aktiivisesti etsivät kysy-
myksiä, vastauksia ja tapaansa toimia.
Lähipäivien merkitys oppimisen tukena
Lähipäiville rakennettiin etukäteen yleinen runko (kuvio 3), joka suunni-
teltiin tukemaan käynnissä olevia eritasoisia oppimisprosesseja. Tavoit-
teena oli, että lähipäivissä toteutettu ohjaus osaltaan tukisi sekä yksilöitä 
että tutkimusryhmätyöskentelyä. Aikaa varattiin yhteiselle työskentelyl-
le, tutkimusryhmille ja osallistujien kehittämistehtäville. Lisäksi pyrittiin 
varmistamaan, että prosessit etenevät ja osallistujat tietävät, mitä heidän 
tulisi tehdä saavuttaakseen seuraavan tavoitteensa. 
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Kurssi alkoi kahden päivän tiiviillä lähipäivillä, jotka järjestettiin yli-
opiston ulkopuolella. Sekä ohjaajat (2 hlöä.) että osallistujat yöpyivät kurs-
sipaikalla ja tavoitteena oli tutustua kurssiin ja sen osallistujiin. Keskiössä 
oli myös ryhmäprosessin ja työskentelyn aloittaminen tutkimusryhmissä, 
joihin ohjaajat olivat jakaneet osallistujat etukäteen. Ryhmäjaossa pyrit-
tiin mahdollisimman heterogeenisiin ryhmiin sukupuolen, opetuskoke-
muksen tai tiedetaustan näkökulmasta.
Verkko-oppimisympäristö tukirakenteena 
Yksilöiden ja tutkimusryhmien oppimisprosessien, toiminnan ja reflek-
tioiden läpinäkyvyyden edistämiseksi hyödynnettiin verkko-oppimisym-
päristön (Optima) mahdollisuuksia. Tavoitteena oli, että verkko-oppimis-
ympäristöön valittujen työvälineiden avulla oppimisprosessiin liittyvät 
pohdinnat ja tuotokset tehdään näkyviksi sekä ohjaajille, tutkimusryhmi-
lle että yksilöille.
Verkko-oppimisympäristöä hyödynnettiin keskeisesti tiedon rakenta-
misen sekä oppimis- ja ryhmäprosessin tukena. Ohjaajat seurasivat sekä 
yksilöiden, että ryhmien prosesseja säännöllisesti kirjoitettujen reflekti-
oiden kautta. Yksilöreflektiot näkyivät Optimassa vain osallistujalle itsel-
leen ja ohjaajille. Ryhmäreflektiot näkyivät vain tutkimusryhmän jäsenille 
ja ohjaajille. Lisäksi tutkimusryhmät kehittelivät verkko-oppimisympäris-
tössä ryhmän yhteistä tutkimusta ja jakoivat toisilleen erilaista materiaa-
lia. Keskeiset työkalut verkkoympäristössä muodostuivat ryhmän yhtei-
Kuvio 3. Tukirakenteet lähipäivässä.
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sestä työalueesta (muistiot ja OTS), ryhmäreflektiolle varatusta alueesta, 
keskustelufoorumista, henkilökohtaisesta kehittymissuunnitelmasta 
(HEKS) ja yksilön reflektiolle varatusta tilasta, joka oli vain osallistujan 
ja ohjaajan näkyvissä.
Kurssin toteutuminen ja oppimistulokset
Kurssi suunnittelun lähtökohdissa ja toteutusmuodossa oli yhdistetty eri-
laisia näkökulmia ja teorioita, joten sen toteutusta haluttiin seurata alusta 
alkaen. Lisäksi kurssin osallistujat eivät kertomansa mukaan olleet aikai-
semmin osallistuneet vastaavan tyyppisesti toteutetulle kurssille, joten 
heidän odotuksista ja kokemuksista ohjauksesta oltiin kiinnostuneita. 
Seuraavaksi esittelemme kurssin toteutumista ja tuloksia teemoittain. 
Kurssiin liittyvän tutkimusperustaisen arvioinnin kiinnostuksen kohtee-
na on ollut ohjaus sekä saavutetut osaamistavoitteet. Millaisia odotuksia 
osallistujilla oli ohjaukselle? Miten, jos mitenkään osallistujien odotukset 
ohjaukseen muuttuivat kurssin (vuoden) aikana? Missä määrin kurssille 
asetetut osaamistavoitteet saavutettiin?
Seuranta-aineisto kerättiin kyselylomakkeella (odotukset ohjaukseen) 
ja reflektiokirjoituksista (osaamistavoitteiden saavuttaminen). Osallistu-
jia pyydettiin vastaamaan kyselylomakkeeseen ennen kurssin alkua, kurs-
sin puolivälissä ja kurssin lopussa. Lomake sisälsi avoimia kysymyksiä, 
joista osa liittyi odotuksiin osallistujan itsensä ja ryhmänsä ohjaukseen 
sekä niihin liittyviin mahdollisiin muutoksiin kurssin aikana. Yhdessä 
kysymyksessä vastaajia pyydettiin arvioimaan kurssin toteutusmuodon 
vahvuuksia, heikkouksia, mahdollisuuksia ja uhkia (SWOT). 
Kyselyihin vastattiin tunnollisesti: ensimmäiseen kyselyyn vastasi 
16/16 henkilöä, toiseen 15/15 henkilöä ja viimeiseen 12/14 henkilöä. Kaksi 
henkilöä lopetti kurssin siirryttyään työskentelemään toisen työnantajan 
palvelukseen. 
Opetussuunnittelman rakentuminen 
Opiskelijat lähtivät opetussuunnitelmatyöhön kurssin alkuvaiheessa 
määrittelemällä hyvään yliopisto-opettajuuteen liittyviä asioita, ja jäsen-
tämällä niitä eteenpäin tutkimusryhmien yhteistyössä tapahtuvan tiedon 
hankinnan ja rakentelun pohjaksi (collaborative inquiry). 
Yhteisöllisen oppimisen periaatteille rakentuvassa opiskelutavassa tut-
kimusryhmä asettaa oppimiselleen tavoitteet, se suunnittelee menetelmät 
tavoitteidensa saavuttamiseksi sekä toteuttaa jatkuvasti reflektoiden te-
kemäänsä suunnitelmaa. Tutkimusryhmät aloittivat työskentelyn ensim-
mäisessä tapaamisessa jäsentäen teemaa ”hyvä yliopisto-opettajuus”, jota 
kukin osallistuja oli pohtinut ensin itsekseen. Yksilölliset näkemykset tuo-
tettiin keskustellen eräänlaiseksi mind-map-kuvaksi (kuvio 4 ja 5). Näiden 
avulla ryhmä neuvotteli ja asetti tavoitteen ja teeman, johon se halusi sy-
ventyä kurssin aikana (Hirsto, Syrjäkari & Lampinen, 2012a). Työskente-
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ly oli merkityksellinen alkusysäys kurssin sisällön suunnittelulle yhdessä 























































Kuvio 4. Ryhmän 1 mind-map aiheesta ”Hyvä yliopisto-opettajuus”
Ryhmä 1 valitsi tekemänsä käsitteellisen määrittelyn ja mind-mapin 
kautta yhteiseksi tutkimusteemakseen motivaation ja asiantuntijuuden. 
Teeman alakohtia olivat opetusmenetelmien ja oppimisen yhteys, tutki-
musevidenssi opiskelijoiden aktiivisuuden, motivaation ja opintomenes-
tyksen yhteydestä, geneeristen taitojen opettaminen ja opiskelijoiden 
asiantuntijuuden kehittäminen, asiantuntijuuden kehittäminen tekemällä 
oppimisen kautta, opetussuunnitelmatyö koulutusohjelmatasolla (osaa-
mistavoitteet, opetusmenetelmät), opiskelijoiden motivaation tukeminen 
opetustilanteessa, opiskelijoiden vastuu oppimisesta ja opettajan vastuu 
heidän motivoinnistaan, projektipohjainen oppiminen ja sen mahdollisuus 
vahvistaa opiskelijoiden motivaatiota ja osaamistavoitteiden saavuttami-
nen koulutusohjelmatasolla sekä opetuksen ja tutkimuksen yhdistäminen.
Toisen ryhmän teemaksi muodostui kokonaissuunnittelu opiskelijan 
näkökulmasta. Ryhmän näkemyksen mukaan kokonaissuunnitelmalla 
tarkoitetaan sitä, että kokonaisuutena kaikkien osien tulisi olla yhteenso-
pivia, jolloin yksittäisen opiskelijan näkökulmasta se tarkoittaisi esimer-
kiksi monipuolisia opetusmenetelmiä ja opetus olisi suunniteltu yhtenäi-
seksi ja linjakkaaksi korkeammalle tasolle kuin yksi kurssi. Ryhmä halusi 
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tarkastella kokonaissuunnittelua koko tutkinnon ja koulutusohjelman 
tasolla, näkökulmanaan opiskelijalähtöisyys. Myös ryhmä 2 suunnitteli 
yhdistävänsä tutkimusteemaansa tutkimusperustaisen oppimisen, osaa-
mistavoitteet ja oppimisympäristön.
Hirsto, Syrjäkari & Lampinen (2012a; 2013a) tarkastelivat koulutuk-
sessa muodostetun kahden tutkimusryhmäksi nimetyn oppimisryhmän 
alkuperäisiä jäsennyksiä hyvän yliopisto-opettajuuden osa-alueista ja 
teemoista. Ryhmät loivat hieman toisistaan poikkeavat mind-mapit, 
mutta toisaalta kuvauksissa oli yhteisiä piirteitä kuvaamaan hyvää yli-
opisto-opettajuutta. Ryhmien kiinnostuksen kohde muodostui ryhmis-
sä kuitenkin erilaiseksi. Tutkimusteemoissa oli sekä yleisiä opetuksen 
ja oppimisen näkökulmia, mutta myös kontekstiin sidottuja näkökulmia 
esim. koulutusohjelman tarkastelu. Toisen ryhmän lähtökohta oli enem-
män induktiivinen käytännöstä lähtevä ja toisen enemmän deduktiivinen 
teoreettisista lähtökohdista ammentava. Alkuneuvottelujen tuloksena 
osallistujat pystyivät luomaan itselleen tutkimusteeman ja tavoitteen, 
jota he seuraisivat prosessimaisesti vuoden ajan eli he muokkasivat itsel-
leen merkityksellisen opetussuunnitelman kurssin ajaksi. Kurssin aikana 
ryhmät arvioivat jatkuvasti omaa suuntaansa sekä suunnitelmansa ja to-
Kuvio 5. Ryhmän 2 mind-map aiheesta ”Hyvä yliopisto-opettajuus”.
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teutuksensa mielekkyyttä, jolloin prosessin edetessä alkuperäiset teemat 
täsmentyivät.
Odotuksia ja kokemuksia ohjauksesta
Osallistujat vastasivat ensimmäiseen kyselyyn ennen kurssin alkua. Ky-
selyssä ohjaukseen liittyvät kysymykset olivat: Mitä odotat koulutuksen 
ohjaajilta itsesi ohjaamisessa? Mitä odotat koulutuksen ohjaajilta ryhmäsi 
ohjaamisessa? Millaisia haasteita prosessimuotoisen koulutuksen ohjaa-
miseen mielestäsi liittyy?
Kurssin suunnittelijat ja ohjaajat (yht. kolme henkilöä) analysoivat vas-
taukset ensin itsenäisesti ja sen jälkeen ryhmänä (Syrjäkari, Hirsto & Lam-
pinen, 2012; Hirsto, Syrjäkari & Lampinen, 2012b). Mikäli analyyseissa oli 
eroavaisuuksia, niistä neuvoteltiin yhdessä. 
Ensimmäisen kyselyn vastausten analyysin tuloksena osallistujien odo-
tukset ohjausta kohtaan jaettiin teemoihin: ryhmädynamiikka, tutkimus-
ryhmän tutkimusprosessi, yksilön oppimisprosessi, yksilön tutkimuspro-
sessi (kehittämistehtävä) sekä koordinointi.
Lisäksi todettiin, että jotkin odotukset lävistivät kaikki yllä olevat tee-
mat. Tällaisia kaikkia teemoja yhdistäviä odotuksia olivat ohjaajan rooliin 
ja toimintaan liittyvät odotukset sekä kontrolliin ja itsenäisyyteen (vapau-
teen) liittyvät odotukset. Ohjaajien odotettiin toimivan sekä asiantunti-
joina että fasilitaattoreina. Jotkut osallistujat odottivat ohjaajilta selkeitä 
vastauksia (teoria, kirjat ja kokemukset) ja suuntaviivoja. Toiset toivoivat 
ohjaajalta fasilitoivaa otetta, jolloin hän ennen kaikkea motivoisi, tukisi ja 
kannustaisi oppimisprosessissa. Kontrolliin ja itsenäiseen työskentelyyn 
liittyvissä odotuksissa toiset osallistujat toivoivat tilaa ja aikaa itselleen, 
kun joillakin toiveena oli, että ohjaa antaa selkeitä suuntaviivoja, kontrolloi 
ja seuraa oppimisprosessia sekä tarvittaessa puuttuu siihen. 
Yksilön ohjaukseen liittyviä odotuksia kirjattiin muun muassa näin:
”Odotan, että he näyttävät minulle suunnan ja antavat minun itse löytää 
ja oivaltaa. Odotan, että he pystyvät kyseenalaistamaan mahdollisia 
vääriä uskomuksiani.” (m1)
”Rohkaisua, kannustusta, tukea ongelmatilanteissa, helppoa lähestyt-
tävyyttä, motivaation ylläpitoa pitkän prosessin aikana. Teoreettisen 
tiedon lähteille opastamista, ohjausta käytännön opetustaitojen kehittä-
miseksi.” (f7)
Ryhmän toimintaa liittyviä odotuksia:
”Ohjaajilla oltava homma hallussa, he ovat työn suunnittelijoita ja 
ohjaajia, luovat vuorovaikutusta ja tarjoavat näkökulmia, rohkaisevat ja 
aktivoivat, osallistuvat tarvittaessa, ovat asiantuntijoita, kontrolloivat 
etenemistä, auttavat eteenpäin.” (m8)
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”..ryhmällä pitää olla lupa ja mahdollisuus etsiä omia työskentelytapoja 
ajan kuluessa.” (m2)
Kurssin puolivälissä, ennen kesätaukoa osallistujille teetettiin kysely, jo-
ka mukaili ensimmäistä kyselyä. Nyt painotus oli kuitenkin mahdollisissa 
muuttuneissa odotuksissa ohjaamiseen liittyen: Miten ajattelet, että nämä 
ryhmän ohjaamiseen liittyvät odotukset ovat muuttuneet ( jos mitenkään) 
verrattuna kurssin alkuun? Mitä odotat nyt koulutuksen ohjaajilta itsesi 
ohjaamisessa? Miten ajattelet, että nämä itsesi ohjaamiseen liittyvät odo-
tukset ovat muuttuneet ( jos mitenkään) verrattuna kurssin alkuun?
Tässä vaiheessa ohjauksen merkitys tuotiin esille sekä ryhmän ohjaaja-
na että asiantuntijana. Jotkut osallistujista toivoivat palautetta tutkimus-
ryhmän prosessiin sekä tutkimukseen sekä henkilökohtaiseen kehittymi-
seensä liittyen. (Hirsto, Syrjäkari & Lampinen, 2012b.)
”Olen havainnut, että ohjaajalla on hyvin suuri merkitys ryhmän toimin-
nalle, suurempi kuin odotin.” (m8)
”Lähipäivien aikana ohjaajat voisivat vielä enemmän antaa palautetta 
tutkimusryhmän työn etenemisestä. Ryhmä on toiminut hyvin itseohjau-
tuvasti, ehkä ohjaustarve on vähän pienempi kuin alussa.” (f7)
Toisaalta luottamus omaa tutkimusryhmään oli kasvanut ja ohjaustarve 
tai toiveet ohjaajan kontrolliin olivat vähentyneet. Kuviossa 6 kuvataan, 
miten ohjaajien odotettiin toimivan toisaalta prosessia fasilitoivina ja toi-
saalta asiantuntijan roolissa sekä miten odotukset muuttuivat prosessin 
eri vaiheissa. Kurssin puolivälissä tutkimusryhmät olivat ottaneet vastuun 
toiminnastaan ja osallistujat suhtautuivat positiivisesti omaan ryhmäänsä 
sekä sen työskentelyyn. Sen koettiin tukevan myös omaa oppimisprosessia 
ja jotkut kokivat itsetuntonsa kasvaneen opettajana kurssin aikana. Kurs-
siin ja tutkimusryhmän teemaan liittyvän tiedon ja tutkimusten etsiminen 
itseohjautuvasti koettiin tukevan osallistujan muuta akateemista työtä, 
mutta se oli lisännyt myös motivaatiota ja laajentanut näkemystä uuden-
laiselle opettajuudelle. Muutamat osallistujat kokivat, että tässä vaiheessa 
heidän odotuksensa eivät olleet muuttuneet verrattuna alun odotuksiin. 
(Hirsto, Syrjäkari & Lampinen, 2012b.)
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Kurssin lopulla (ks. Hirsto, Lampinen & Syrjäkari, 2013b) kurssilaiset 
korostivat ohjausta ja sen merkitystä arvioidessaan, miten kurssi ja kurs-
silla muodostetut ryhmät olivat erilaisia ja heidän aikaisemmista ryhmä-
kokemuksistaan myönteisellä tavalla poikkeavia. Ohjauksesta ajateltiin 
pääasiassa myönteisesti ja sitä pidettiin onnistuneena:
”Olen saanut ohjausta sen verran kuin olen tarvinnutkin. Sitä ei ole tar-
vinnut kysellä, vaan ohjauskeskustelut ovat tulleet sopivina aikoina.”(f1)
”Mielestäni olemme saaneet juuri sopivasti ohjausta, kun miettii mikä oli 
kurssin tavoite. Tavoitteenahan oli nimenomaan antaa ryhmälle paljon vas-
tuuta asioiden tekemisessä. Hakiessani ohjelmaan tämä oli se mitä odotin, 
eikä sen johdosta ryhmän saama suuri vastuu ole tullut yllätyksenä.” (m1)
Osa vastaajista näki, että opiskelijavalinnoilla oli suuri merkitys siihen, et-
tä kurssilaiset sitoutuivat työskentelyyn hyvin. Monet vastaajat ilmaisivat 
monin tavoin tyytyväisyyttä omaan ryhmäänsä sekä onnellisuutta mahdol-
lisuudesta osallistua kurssille.
”…koska oma asenteeni oli kohdallaan (ja parani vain), ohjaus oli koh-
dallaan. Etenkin loppuvaiheessa rajaavampi ohjaus oli ollut suorastaan 
haitallista. Toisaalta, missään vaiheessa en ajatellut ohjauksen puuttu-
vankaan. Tämä voi olla normaalissa ryhmässä yksi uhkakuva.” (m2)
”Ohjaus on tässä tapauksessa varmaankin toteutettu nyt nähdyllä tavalla 




Kuvio 6. Ohjaukseen liittyvät odotukset 
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jälkeen joillakin on jo täydet 60 op pedagogisia opintoja koossa, ja monilta 
puuttuu vain muutama pinna. Tämän kurssin jälkeen olisi siis tarkoitus 
olla ainakin jossain mielessä ”valmis”. Edellisessä lähipäivässä taisi 
olla puhetta myös siitä, että tällaisen prosessimuotoisen työskentelyn 
onnistumisen edellytykset riippuvat mahdollisesti paljonkin siitä, keitä 
kurssille valitaan.” (m7)
”Olen erittäin kiitollinen ja tyytyväinen kurssin suoritustapaan ja 
siinä saatuun ohjaukseen. Itsenäinen ja vastuullinen työskentelytapa 
on innoittanut ja motivoinut omaehtoiseen tekemiseen myös paljolti 
vapaa-ajalla. Kurssin opettajien ohjaus on ollut hienovaraista ja kan-
nustavaa, mutta kuitenkin sopivan huolehtivaa, että kaikki työt tulivat 
jotakuinkin ajoissa tehdyiksi.” (f3)
Vastauksissa nousi esille myös ryhmän oman säätelyn merkitys. 
”Meitä ei juurikaan ohjattu tai ohjasimme toinen toisiamme. Jos porukka 
on tarpeeksi motivoitunut ja samanhenkinen, niin tämä toimii (meillä 
toimi).” (f6)
Tutkimusryhmän itseohjautuvuus on toisaalta ollut hyvä asia. Työsken-
telymme on toiminut hyvin ja vastuullisesti ilman jatkuvaa opettajan 
”paimennusta”. Koska kaikki ovat omissa töissään erittäin kiireisiä, liial-
linen ohjaus ja ryhmän työskentelyyn puuttuminen ei edes onnistuisi. 
Ryhmä on pystynyt jakamaan vastuut itsenäisesti ja sopimaan aikatau-
lut niin, että lähes kaikki ovat aina päässeet osallistumaan pienryhmäta-
paamisiin. Myös ryhmän keskenään sopimista vastuunjaoista on pidetty 
hyvin kiinni.” (f7)
”Mielestäni ohjausta on saanut aina sitä pyydettäessä ilman sen suurem-
pia ns. pakko ohjauksia. Ryhmällä on ollut aika vapaat kädet toteuttaa ja 
viedä tutkimusta eteenpäin, ja ohjausta on saanut tarvittaessa.”(m5)
Osallistujat myös reflektoivat kurssin lopputuotoksen muotoa ja mal-
lia sekä vaatimuksia (erityisesti tutkimusryhmän kirjallisen tuotoksen 
osalta). Kuviossa 7 on havainnollistettu (iso katkoviiva, joka päättyy ky-
symysmerkkiin), miten odotukset ja toiveet ohjausta kohtaan muuttuivat. 
Kurssin loppua kohti, ryhmä- ja yksilötöiden valmistumisen lähestyessä, 
vaikutti siltä, että kurssilaiset olisivat toivoneet hieman enemmän fasili-
tointia kuin asiantuntijuutta. (Hirsto, Lampinen & Syrjäkari, 2013a.)
”En ole varma miten ohjaajat voisivat tässä parhaiten auttaa, mutta ehkä 
yksi tapa olisi määritellä lopputuotos hieman tarkemmin ja antaa jo alus-
sa mahdollisimman paljon vinkkejä pedagogisen tekstin kirjoittamiskäy-
tännöistä. Tai jotain tällaista, jotta jo keväällä olisi jotain konkreettista 
luotuna.” (f1)
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”Loppuvaiheessa ohjausta olisi ehkä kaivannut vähän enemmän (liekö ollut 
osittain oma vikamme, että emme sitä aktiivisesti ajoissa etsineet). Nyt 
viimeisen parin viikon aikana on käynyt selväksi kuinka todella hankalaa 
on kirjoittaa tieteellisenomaista tekstiä huterasta materiaalista…” (f1)
Odotukset kuvaavat myös sitä, miten merkityksellistä on suunnitella ja or-
ganisoida ohjaus tällaisella pitkäkestoisella kurssilla, jonka sisältöjä ei ole 
tarkasti suunniteltu etukäteen vaan ne muovautuvat yhdessä osallistujien 
kanssa. Ryhmäprosessin erilaiset vaiheet näyttävät luovan osallistujille 
erilaisia odotuksia ohjaukselle. Tämä tarkoittaa myös sitä, että ohjaajil-
ta vaaditaan prosessien seuraamista ja äärimmäistä joustavuutta ohjata 
oppimisprosesseja vuoroin aktiivisesti ja passiivisesti tai kontrolloiden ja 
vapautta tarjoten. (Lakkala, 2010.) Nämä ohjaajille asetetut vaatimukset 
ohjauksen joustavuuteen näyttäytyvät siinä, miten joku osallistuja totesi, 
että suora ja konkreettinen ohjaus olisi saattanut loukata ryhmää ja sen 
tekemiä johtopäätöksiä. Vapaus ja vastuu loivat innostusta ja luottamusta 
omaa ryhmää kohtaan. 
”Kurssin alussa odotin luultavasti kokonaisvaltaisempaa ohjausta, mutta 
nyt ymmärrän, että tämän kaltaisessa ryhmätyöskentelyssä on niin voi-
makas vertaistuki, että ohjaajan rooli voi olla selvästi kevyempikin.” (m6)
”Alussa odotin ehkä teoreettisempaa tai tiiviimpää ryhmäohjausta. Nyt 
tuntuu, että kysymykset ja täsmennykset ovat olleet hyvä tapa ohjata.” (f4)
”Olen aikaisempaa innostuneempi ja motivoituneempi PEDA-työskente-
lyn antaman tuen voimaannuttamana. Minulla alkaa olla selkeä käsitys 
myös siitä, miten tutkia omaa opetustani. Tämä antaa merkittävän 





Kuvio 7. Kehitetty prosessikuvio ohjauksesta ja odotuksista ohjaukseen.
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Kurssin oppimistulokset
Kurssin osallistujien saavuttamia oppimistuloksia on tarkasteltu suhtees-
sa ennalta asetettuihin osaamistavoitteisiin (ks. Hirsto, Lampinen & Syrjä-
kari, 2013a, 2013b ja 2013c). On kuitenkin muistettava, että osallistujat it-
se asettivat myös osaamistavoitteitaan kurssin alussa valitessaan teemaa 
tutkimusryhmälleen sekä omalle kehittämistehtävälleen. Vaikka osaamis-
tavoitteet eivät olleetkaan samoja, joita kurssin suunnittelijat olivat aset-
taneet, olivat ne samansuuntaisia. Seuraavassa tarkastelussa on huomioi-
tu vain ennalta määritellyt tavoitteet, vaikkakin niiden saavuttamista on 
voinut tukea myös ryhmien ja yksilöiden itselle asetetut osaamistavoitteet.
Osaamistavoitteiden saavuttamista on tarkasteltu analysoimalla osal-
listujien vastauksia loppukyselyyn sekä verkko-oppimisympäristöön laa-
dittuja yksilö- että ryhmäreflektioita. Tämän tuloksena aineistosta nou-
see esille neljä teemaa (Kuvio 8.), jotka kuvaavat osallistujien kokemusta 
oman osaamisen kehittymisestä. Teemoja ovat voimaantuminen, taidot ja 
tiedot, ryhmätyö sekä verkosto. Teemat lävistävät kaikki osaamistavoit-
teet, mutta jotkin teemat näyttäytyvät heikosti tai eivät näyttäydy lainkaan 
joidenkin osaamistavoitteiden saavuttamisen kohdalla. Esimerkiksi en-
simmäinen osaamistavoite (Kurssin jälkeen osallistujalla on valmiuksia 
toimia aktiivisena jäsenenä opetuksen kehittämistyöryhmässä) on vah-
vistunut eri näkökulmista ja aineistosta nousevat teemat tukevat tämän 
tavoitteen saavuttamista voimakkaasti. Sen sijaan tutkimusmenetelmiin 
tutustumista tai jonkin menetelmän käyttöä osaamistavoitteena ei ole 
saavutettu aineiston perusteella tai teemojen näkökulmasta niin vahvasti. 
Näyttääkin siltä, että tällaisella pitkäkestoisella, prosessimaisesti ete-
nevällä kurssilla voidaan saavuttaa ennalta määriteltyjä tavoitteita, vaik-
ka kurssin sisältöä ei ole ennalta määritelty. Se vaatii kuitenkin prosessin, 
tukirakenteiden ja oppimisympäristön huolellista ennakkosuunnittelua 

















Hän osaa jäsentää 
opetukseen ja oppimi-
seen liittyviä ilmiöitä 
tutkimusperustaisesti. 
Hän on tutustunut 
erilaisiin tutkimusme-






sessa ryhmässä ja 
tunnistaa ryhmään 
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Lisäksi osallistuja 
osaa arvioida omaa 
toimintaansa ryhmäs-
sä sekä tukea omalla 
osaamisellaan ja 
toiminnallaan ryhmää 
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Kuvio 8. Osaamistavoitteet ja oppimistulokset
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Kurssin suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin 
pohdintaa
Suunnitteluvaiheen alussa kurssille oli eritasoisia tavoitteita, jotka nousi-
vat erilaisista tarpeista. Laajimmillaan tavoitteena oli oppimiskulttuurin 
muuttaminen opiskelijakeskeiseksi, joka nousi Aalto-yliopiston strate-
giasta, ulottuen yksittäisten opettajien oman opettajuuden kehittämisen 
yksityiskohtiin tai pedagogisen kelpoisuuden tuottavan koulutuksen eh-
toihin (opetusharjoittelu). Näiden tavoitteiden ja reunaehtojen puitteis-
sa ja viitoittamana haluttiin luoda kurssi, joka olisi kenties uudenlainen 
aikaisemmin toteutettuihin kursseihin verrattuna sillä, että kurssin sisäl-
töjä ei määritelty etukäteen vaan ainoastaan oppimista tukevat rakenteet 
suunniteltiin. Tukirakenteista ohjaus nähtiin eri tavoin toteutettuna mer-
kityksellisenä pitkäkestoisella kurssilla, joka perustuisi vahvasti ryhmän 
toiminnalle ja prosesseille. 
Kurssin toteutustavan todettiin asettavan vaatimuksia myös osallistu-
jille, joten kurssin haku- ja valintaprosessia pidettiin oleellisena, minkä 
myös opiskelijat toivat vastauksissaan esiin. Valintaprosessilla pyrittiin 
orientoimaan hakijoita tulevaan prosessiin ja kurssiin, jolloin he saattoivat 
pohtia sen sopivuutta itselleen, ja toisaalta he pystyivät valmistautumaan 
epävarmuutta sisältävään prosessiin. Valintaprosessi oli eräänlainen neu-
vottelu kurssin ohjaajien ja hakijoiden välillä siitä, onko hakijalla aikaa, 
motivaatiota ja kiinnostusta esitetylle kurssille. Hakijat (32) olivat kaikki 
hyviä ja valituiksi tulivat (16) pisteytyksen mukaan he, jotka olivat moti-
voituneita ja kiinnostuneita opetuksen kehittämisestä, asennoituivat po-
sitiivisesti esitettyä kurssimuotoa ja ryhmätyöskentelyä kohtaan ja lisäk-
si heillä oli aikaa osallistua kurssiin, joka oli kuitenkin määritelty 20 op:n 
laajuiseksi (540 h). Valituksi tuleminen saattoi olla motivoiva viesti osal-
listujille ja siten tuki osaltaan osallistujien sitoutumista kurssiin. Kurssin 
lopussa osallistujat itse reflektoivat kurssin toteutumista. He hämmäste-
livät, miten kaikki osallistujat olivat niin motivoituneita ja sitoutuneita 
prosessiin koko vuoden ajan. Yhtenä merkityksellisenä vaiheena kurssin 
toteutukselle ja onnistumiselle he kokivat hakuprosessin.
 Kurssin sisällölliseen opetussuunnitelmatyöhön haluttiin ottaa mu-
kaan kurssin osallistujat. Sitä tehtiin opiskelijalähtöisesti osallistujien nä-
kökulmista ja kokemuksista sen sijaan, että kurssin opettajat olisivat mää-
ritelleet sisällöt. Tällä pyrittiin siihen, että osallistujat saisivat valita heitä 
kiinnostavia teemoja ja aiheita, jotka motivoisivat heitä etsimään tietoa 
ja tekemään pienimuotoista tutkimusta aiheen parissa. Ainakin kurssin 
alkuvaiheen jäsennysten ja niiden perusteella formuloitujen tutkimusky-
symysten näkökulmat toimivat laaja-alaisesti ja mielekkäästi kurssin si-
sällöllisen opetussuunnitelman perustana. 
Oppimistuloksia ja reflektioita tarkasteltaessa voidaan todeta, että mo-
tivaation ja innostuksen säilyminen kurssin ajan on kenties tukenut myös 
oppimistulosten saavuttamista. Yksilöreflektioita tarkasteltaessa tulee 
yksittäisiä mainintoja siitä, että tutkimusryhmissä on saattanut aluksi 
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olla haasteita sisällyttää kaikkien kiinnostuksen kohteita yhteiseen tutki-
muskohteeseen. Tähän on saattanut vaikuttaa osittain tutkimusryhmän 
koko, joka oli 7–8 henkeä. Kurssin lopussa yksi osallistuja ehdottikin, että 
tutkimusryhmä voisi olla pienempi, jolloin aihe ja sisältö tutkimusryhmän 
työskentelylle voisi muodostua rajatummaksi. Nyt kun tutkimusryhmät 
olivat 7–8 hengen laajuisia, joutuivat osallistujat neuvottelemaan yhtei-
sestä tutkimuskohteestaan ja löytämään ratkaisuja, joilla he ovat voineet 
sitouttaa ryhmän jäsenet yhteiseen tutkimukseen. Tämän myötä ryhmät 
ovat harjoitelleet neuvotteluja ja työskentelyä monialaisissa opetuksen 
kehittämisryhmissä, etsineet näkökulmia, hyötyneet ryhmän jäsenten 
erilaisista kiinnostuksen kohteistaan ja oppineet kenties jotakin toisen 
osallistujan alasta ja tavasta opettaa tai oppia. Tutkimusryhmän toiminta 
on voinut tukea myös yksilöiden omien kehittämistehtävien toteutumista 
ja toisaalta kehittämistehtävistä nousseet näkökulmat ovat voineet olla 
arvokkaita tutkimusryhmän yhteisessä tutkimuksessa.
Osallistujien innostus opetuksen kehittämistä kohtaan näkyy kurssin 
aikana tai sen jälkeen vapaaehtoisesti tehdyissä konferenssiesityksissä 
ja artikkeleissa (kts. tässä julkaisussa luku: Kurssin osallistujien ja oh-
jaajien konferenssiesityksiä sekä julkaisuja  opetuksesta ja oppimisesta). 
Osallistujat ovat tehneet niitä yksin, toisen kurssilaisen kanssa tai mui-
den kollegoiden kanssa. Kaksi kurssin osallistujaa löysi toistensa kehittä-
mistehtävistä yhteisiä teemoja ja innostuivat tekemään aiheesta yhteisen 
konferenssiesityksen kurssin aikana. Kolme osallistujaa löysi yhteisiä 
kiinnostuksen kohteita ja jatkoivat yhteistä työskentelyä kurssin jälkeen 
tehden opetukseen liittyvää tutkimusta ja konferenssiesityksen. Yksi ke-
hittämistehtävä toteutettiin parityöskentelynä ja pari jatkoi tulostensa 
esittämistä alansa opetukseen liittyvissä konferensseissa. Kaikki esitykset 
(pl. Peda-forum-päivät, jotka sisältyivät kurssiin) ovat olleet kansainväli-
sillä foorumeilla. Kiinnostus opetuksen kehittämistä kohtaan ei siis jäänyt 
vain kurssin toteutuksen aikaiseksi.
Merkityksellistä on myös osallistujien vaikuttamismahdollisuuksien 
lisääntyminen yliopiston sisällä. Useita osallistujia on pyydetty tai he ovat 
itse esittäneet kiinnostuksena päästä kurssin jälkeen koulujensa tai lai-
tostensa opetuksen kehittämisryhmiin tai opetusosaamisen arviointiryh-
miin. Näiltä osin on saavutettu kurssin osaamistavoite: ”Kurssin jälkeen 
osallistujalla on valmiuksia toimia aktiivisena jäsenenä opetuksen kehit-
tämistyöryhmässä”.
Kurssin yksi vahvuus ja haaste oli tutkivalla otteella työskentely. Toimin-
tatavan vahvuus nähtiin siinä, että tutkijoina tai opettavina tutkijoina työs-
kentelevät osallistujat kokisivat kurssin toteutustavan mielekkäänä, koska 
se tukisi heidän tutkimustyössään käyttämiään vahvuuksiaan ja taitojaan. 
Haasteena sen sijaan oli toimia tutkivalla otteella vieraalla kentällä eli yli-
opistopedagogisella kentällä, jonka traditiot tutkia ja tarkastella ilmiöitä 
nousevat toisenlaisilta tieteenalueilta kuin esim. insinööritieteet. Aiheesta 
muodostui kiinnostavia keskusteluja, joissa osallistujat toivat esille oppi-
miseen tai opetukseen liittyvien käsitteiden määrittelyn ja moninaisuuden 
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haasteet, laadullisen tutkimusperinteen tuntemattomuuden tai luonnon-
tieteiden tietokäsityksen. Keskustelut avasivat sekä ohjaajien että osallistu-
jien näkökulmia eri alojen opetukseen ja oppimiseen. Näitä keskusteluja ja 
prosessia tarvittiin, sillä ne koettiin olevan osa kurssin tutkimusprosessia. 
Keskusteluiden merkitys osallistujien ajattelun ja näkemysten kehitty-
misen kannalta nähtiin oleellisempana kuin se, noudatteleeko tutkimuk-
sen lopputuotos tarkoin esimerkiksi kasvatustieteen tutkimustraditioita. 
Merkityksellistä oli se, miten osallistujat omista lähtökohdistaan ja tiede-
taustoistaan pystyivät hyödyntämään omassa opetuksen kehittämisessään 
yliopistopedagogista tietämystä ja tutkimusta ja ikään kuin yhdistämään 
esimerkiksi luonnontieteellisen ajatteluun käyttäytymistieteellisiä tai pe-
dagogisia näkökulmia. Prosessin aikana joillekin osallistujille vahvistui 
kokemus siitä, että hyvä opettajuus voi ilmetä monella eri tavoin ja heidän 
luottamuksensa ja voimaantumisensa opettajan tehtävässä kasvoi. Tutki-
jaidentiteetin rinnalle koettiin nousseen myös opettajaidentiteetti. Tämä 
näyttäytyi reflektioissa esimerkiksi näin:
”Aika paljon puhuttiin (henkilökohtaisessa ohjaustilanteessa) opetta-
jaidentiteetin kehityksestä. Mitä se tarkoittaa, miten se on muuttunut. 
Ainakin on nyt enemmän opettaja kuin aiemmin. Uskaltaa tunnustautua 
opettajaksi. Nauttii jopa opetustilanteista.” (m8) 
Prosessimaisen kurssin opettamista voidaan kuvata parhaiten ohjaamisen 
käsitteellä. Ohjausta tapahtui ryhmien tapaamisissa että kahden keskei-
sissä tapaamisissa. Oleellinen kanava ohjauksen suunnitteluun ja osittain 
sen toteutukseen oli verkko-oppimisympäristö (Optima). Ympäristöön 
tallentuneiden reflektioiden ja tiedostojen avulla, ohjaajat ja osallistujat 
itse pystyivät seuraamaan prosessin etenemistä ja tekemään suunnitelmia 
toiminnalleen.
Ohjaajat olivat alussa hyvin tietoisia siitä, että kurssin osallistujilla 
saattaa olla joitakin odotuksia ohjaukselle, joita he eivät ehkä välittömästi 
osaisi tarkasti kuvata. Toisaalta suurin osa yliopistokoulutuksesta raken-
tuu tietyille opetuksen traditioille, joihin verrattuna opettajan rooli tällä 
kurssilla oli erilainen. Osallistujien odotukset ohjausta kohtaan olivat kui-
tenkin erilaisia, toiset jopa ristiriitaisia keskenään vrt. kontrolli vs. vapaus 
tai ohjaaja asiantuntijana vs. fasilitaattorina. Tämä asetti vaatimuksia 
ohjaukselle ja sen joustavuudelle, mutta herättää myös kysymyksen mitä 
tarkoittaa tällaisella prosessimaisesti etenevällä kurssilla asiantuntijuus 
fasilitoinnissa? Jatkossa tähän liittyvä tutkimus tai teoreettinen tarkaste-
lu voisi olla mielekästä.
Kurssin oppimistuloksista nousevat teemat (voimaantuminen, taidot ja 
tiedot, ryhmätyö ja verkostoituminen) osoittavat, miten yliopistopedago-
ginen kurssi voi tuottaa merkityksellisiä kohtaamisia ja opetuksen kehittä-
miseen aktiivisesti vaikuttavia tekijöitä yliopistoon. Kurssin osallistujien 
muodostama käytäntöyhteisö mahdollisti kehittymisen vertaistuen avulla, 
mutta se tarjosi myös tilan ja paikan jakaa opetukseen ja oppimiseen liit-
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tyviä asioita, joista saattoi olla haasteellista keskustella omalla laitoksella. 
Tätä tilaa ja paikkaa arvostettiin ja sitä pidettiin myös työssä jaksamisen 
näkökulmasta arvokkaana.
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1  TERVETULOA OPETTAJA KEHITTÄJÄNÄ -KURSSILLE! 
Olet aloittamassa vuoden mittaisen polun ensimmäisellä Opettaja kehittäjänä -kurssilla. 
Se on Aalto-yliopiston pedagogisen koulutuksen II-osan ns. ydinkurssi ja jokainen koko-
naisuuteen valittu osallistuja aloittaa II-osan suorittamisen tällä kurssilla.  
 
Opettaja kehittäjänä -kurssin lisäksi valitset oman kiinnostuksesi mukaan muita pedago-
gisia opintoja 15 opintopisteen verran saavuttaakseen 35 opintopisteen laajuiset peda-
gogiset opinnot. Voit valita niitä Aalto-yliopiston pedagogisen koulutuksen vapaasti valit-
tavista opinnoista tai voit halutessasi suorittaa toisen oppilaitoksen järjestämiä pedago-
gisia kursseja. Sovithan ohjaajien kanssa etukäteen, mikäli haluat osallistua muiden jär-
jestämille kursseille ja liittää ne osaksi Aallon pedagogista koulutusta.  
 
Tässä oppaassa keskitymme kuvaamaan Opettaja kehittäjänä -kurssia ja sen tarkoitus 
on antaa sinulle osallistujana eväitä aloittaa kurssin prosessi yhdessä muiden osallistuji-
en kanssa.  
 
2  OPETTAJA KEHITTÄJÄNÄ -KURSSIN TAVOITTEET 
Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II-osan tavoitteena on syventää osallistujan pe-
dagogista ajattelua sekä laajentaa opetuksen kehittämistä koskemaan koulutusohjel-
maa, työyhteisöä tai alan opetusta.  
Opettaja kehittäjänä –kurssin teemat ovat: 
• Pedagogisena asiantuntijana ja opetuksen kehittäjänä kasvaminen.  
• Oman työn tutkiminen ja työssä oppiminen. 
• Reflektiivinen toimija.  
• Toiminta monialaisessa yhteisöllisessä ryhmässä. 
Kurssin jälkeen sinulla on valmiuksia toimia opetuksen kehittämistyöryhmässä pedago-
gisena asiantuntijana. Osaat jäsentää ryhmä- ja kehittämistyöhön liittyviä ilmiöitä ja pro-
sesseja. Pystyt arvioimaan omaa toimintaasi ryhmässä ja sinulla on kykyä tukea omalla 
osaamisellasi ja toiminnallasi ryhmän toimintaa sekä tavoitteen saavuttamista.  
 
3  KURSSIN TUKIRAKENTEET 
Opettaja kehittäjänä -kurssi rakentuu prosessimaisen yhteisöllinen oppimisen periaatteil-
le, joita on sovellettu tämän ryhmän ja kurssin tavoitteisiin sopiviksi. Kurssi rakentuu se-
kä ryhmä- että yksilötyöskentelyn varaan. Yhteisöllisessä oppimisessa on keskeistä 
ryhmän jäsenten positiivinen keskinäisriippuvuus, ryhmän jäsenten yksilöllinen vastuu, 
vuorovaikutteisuus ja sosiaalisten taitojen harjoitteleminen sekä oppimisen ja ryhmän 












Kurssin tukirakenteita ovat lähipäivät, tutkimusryhmä- ja yksilötyöskentely. Verkko-
oppimisympäristöä hyödynnetään oppimis- ja ryhmäprosessin tukena. Seuraavaksi esit-
telemme tarkemmin näitä tukirakenteita. 
3.1  Lähipäivät 
Kurssin lähipäiviä on noin kerran kuussa ja ne ovat tarkoitettu koko ryhmälle. Alla ole-
vassa kuviossa näkyy lähipäivien rakentumisen perusidea. Ideana on, että lähipäivät 
jäsentävät ja tukevat lähipäivien välissä tapahtuvaa työskentelyä. Aloituspäivien jälkeen 
lähipäivän runko on suhteellisen samanlainen. 
 
  
Kuvio 1. Lähipäivien jäsentyminen ”Opettaja kehittäjänä” kurssilla 
 
 
3.2  Ryhmätyöskentely 
Kurssilla työskennellään sekä koko ryhmän että oman ns. tutkimusryhmän kanssa. Lä-
hipäivissä voidaan toimia erilaisissa pienryhmissä tai koko ryhmän kanssa. Tutkimus-
ryhmät tapaavat lähipäivien välillä vähintään kerran oman aikataulun ja tarpeen mukaan.  
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3.2.1  Tutkimusryhmän oppimis- ja tutkimussuunnitelma (OTS) 
Yhteisöllisen oppimisen periaatteille rakentuvassa opiskelutavassa tutkimusryhmä aset-
taa oppimiselleen tavoitteet, suunnittelee menetelmät tavoitteiden saavuttamiseksi ja 
toteuttaa tekemäänsä suunnitelmaa. Tavoitteeksi asetetaan se, mitä ryhmä haluaa op-
pia tai mihin teemaan ryhmä haluaa syventyä. Lisäksi ryhmä arvioi jatkuvasti omaa 
suuntaansa sekä suunnitelman ja toteutuksen mielekkyyttä (vrt. Kuvio 2).  
 
Opettaja kehittäjänä -kurssilla ryhmän toimintaa tuetaan siten, että tutkimusryhmä laatii 
itselleen oppimis- ja tutkimussuunnitelman = OTS, johon he kirjaavat tavoitteensa ja 
suunnitelmansa sen saavuttamiseksi. Suunnitelma tallennetaan ryhmän työalueelle Op-
timaan. OTS on jatkuvasti oppimisen syventymisen myötä muuttuva ja päivittyvä. Ryh-
mä arvioi suunnitelman toteutumista sekä suuntaa, ja korjaa tarvittaessa. Suunnitelmien 
pääasialliset tarkastuspisteet ovat koulutuksen lähipäivissä. Oppimissuunnitelman ei ole 
tarkoitus olla kahlitseva työkalu, vaan prosessi, joka auttaa ryhmäläisiä jäsentämään 











Kuvio 2. Tavoite-toteutus-arviointi – jatkuvassa vuorovaikutuksessa 
 
Ryhmän suunnitelman toteuttamisen tuotoksena syntyy esimerkiksi esitys, artikkeli, sel-
vitys, joka voidaan esittää kurssin aikana ja lopussa laajemmalle yleisölle kuin vain kurs-
sin osallistujille. 
 
• Palauttakaa tutkimusryhmän OTS Optimaan Ryhmän yhteiselle työalueelle vii-
meistään 28.2.2012. 
 
3.2.2  Tutkimusryhmän toiminta ja reflektio 
Tutkimusryhmän tapaamisten aikana on tärkeää, että ryhmä tuottaa yhteisen reflektion 
prosessista, tuotoksesta ja ryhmän toiminnasta. 
 
Tutkimusryhmän tapaamisissa noudatetaan hyvän ryhmätapaamisen mallia (Piekkari & 
Repo-Kaarento 2002): 
1. Virittäytyminen 
Osallistujat jakavat päällimmäiset kuulumiset ja liittyvät ryhmään. 












Määritellään keskustellen tapaamisen sisällölliset (ja vuorovaikutukselliset) tavoit-
teet. 
3. Yhteistoiminnallinen työskentely 
4. Työskentelyn arviointi ja reflektio 
Sisällöllisten (ja vuorovaikutteisten) tavoitteiden arviointi. 
5. Välityöskentelyn suunnittelu 
Välitehtävät, työnjako ja seuraava tapaaminen 
Tätä mallia on kuvattu tarkemmin myös kirjassa Saara Repo-Kaarento: Innostu ryhmäs-
tä, miten ohjata oppivaa yhteisöä (2007).  
 
Tutkimusryhmän tapaamisissa jokainen ryhmän jäsen toimii vuorollaan puheenjohtaja-
na, jonka rooliin kuuluu tapaamisen suunnittelu ja toteutus niin, että se tukee ryhmän 
toiminnan eteenpäin viemistä. Jokainen ryhmän jäsen toimii vähintään kerran puheen-
johtajana. Lisäksi ryhmä valitsee keskuudestaan kirjurin, joka vaihtuu samoin kuin pu-
heenjohtajan rooli. Kirjurin tehtävänä on huolehtia siitä, että tapaamisessa käydyt kes-
kustelut ja päätökset jäävät näkyväksi muistion muodossa. Tapaamisen lopussa ryhmä 
reflektoi laatimansa OTS:n ja valitsemansa teeman etenemistä.  
 
• Muistiinpanot tallennetaan Optiman Ryhmän yhteiselle työalueelle. 
• Reflektio kirjoitetaan Optimaan ryhmäreflektioon. 
 
3.3  Yksilötyöskentely ja työssä oppiminen 
Kurssin osallistujana osallistut sekä koko ryhmän että tutkimusryhmän toimintaan anta-
malla oman panostuksesi OTS:n toteuttamiseen. Tämän lisäksi toteutat itsenäisesti 
omaan työyhteisöösi liittyvää kehittämistehtävää. 
 
3.3.1  Tutkimusryhmän jäsen 
Kurssi rakentuu ryhmässä oppimisen lisäksi yksilötyöskentelyn varaan. Kurssin lähijak-
sojen ja tutkimusryhmätapaamisten sekä -työskentelyn ohella työskentelet myös itsenäi-
sesti. Kurssin osallistujana sinulla on vastuu omasta oppimisestasi ja toisaalta sinulla on 
oma vastuu tutkimusryhmän yhteisessä toiminnassa.  
 
3.3.2  Kehittämistehtävä  
Yksilötyöskentelyyn kuuluu oleellisena osana työssä oppiminen. Työssä oppimisen läh-
tökohtana ovat omat mielenkiintosi kohteet sekä sinun ja työyhteisösi näkemykset siitä, 
millaisia opetuksen, työyhteisön tai koulutusohjelman kehittämishaasteita teillä tällä het-
kellä on. Valitse itsellesi kehittämistehtävä(t) ja laadi kehittämissuunnitelma tämän to-
teuttamiseksi. Kuvaa tilanne, tee kehittämissuunnitelma, aikataulu suunnitelman toteut-
tamiselle ja arvio suunnitelma.  
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Kehittämistehtävä voi olla yksi laaja tai se voi koostua useasta pienemmästä kehittämis-
tehtävästä. Mielekästä on, että kehittämistehtävä sopisi myös tutkimusryhmäsi teemaan, 
jolloin ne tukisivat toisiaan. Halutessasi voit tehdä kehittämistehtävän jonkun kanssa 
yhdessä.  
 
• Palauta kehittämistehtävän suunnitelma Optimaan kehittämissuunnitelman palau-
tuslaatikkoon viimeistään 23.3.2012.  
• Saat suunnitelmastasi palautetta yhdeltä osallistujalta että tutkimusryhmäsi ohjaa-
jalta.  
• Annat itse palautetta yhdelle osallistujalle hänen suunnitelmastaan. 
 
3.3.3  Henkilökohtainen kehittymissuunnitelma (HEKS) ja reflektio 
Kun sinulla on näkemys kehittämiskohteesta ja suunnitelmasta, laadi oma henkilökoh-
tainen kehittymissuunnitelmasi (HEKS). HEKS on sinua itseäsi varten, jotta voit suunna-
ta osaamisesi kehittämistä niin, että se tukee sekä oman kehittämistehtäväsi että ryh-
mäsi OTS:n toteuttamista.  
 
HEKS ja reflektio: 
• Kuvaile, millaisia opetuksen kehittämishaasteita näet omassa työssäsi ja työyh-
teisössäsi?  
• Mitkä ovat vahvat ja toisaalta kehittämistä vaativat osaamisalueesi suhteessa 
työhön ja kehittämiskohteeseesi sekä OTS:aan nyt ja tulevaisuudessa? 
• Mitä osaamista, kokemusta tai valmiuksia sinulla on annettavana ryhmälle? 
• Mitä osaamista sinun olisi kehitettävä tai mitä osaamista haluaisit kehittää?  
• Laadi toimintasuunnitelma oman osaamisen.  
• HEKS:n laatimiseen saat tukea ja ohjausta ohjaajalta. 
• HEKS on elävä prosessi, jota tulee ja voi päivittää kaiken aikaa. 
• HEKS:aa, kehittämistehtävää ja omaa oppimista reflektoidaan noin kuukausittain. 
Tavoitteena on tuoda näkyväksi omaa oppimistasi ja kehittymistäsi sekä kehittä-
mistehtävän etenemistä. 
• Ohjaaja seuraa HEKS:n ja reflektioprosessin etenemistä ja antaa tarvittaessa pa-
lautetta tai kommentteja. 
• Palauta HEKS 23.3.2012 mennessä Optimaan HEKS ja reflektio -tilaan. 
 
3.4  Verkko-oppimisympäristö (Optima) 
Verkkoympäristön rooli on tuoda läpinäkyvyyttä niin ryhmien kuin yksilöidenkin toimin-
taan ja oppimisprosessiin. Tavoitteena on, että verkko-oppimisympäristöön valittujen 
työvälineiden avulla voivat sekä ohjaajat, tutkimusryhmät että yksilöt nähdä oppimispro-
sessiin liittyvää pohdintaa ja tuotoksia. Verkko-oppimisympäristöksi on valittu Optima, 
jonka kautta kurssin kaikki tiedottaminen tapahtuu. Optimassa sinun siis kannattaa käy-
dä usein. Optimaan on luotu seuraavanlainen rakenne ja työvälineitä. 
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Kaikkien yhteiset työalueet: 
 
• Kerro, kysy ja vastaa -keskustelualue 
Molemmille ryhmille ja ohjaajille yhteinen asynkroninen keskustelualue, jonne voit 
laittaa viestiä milloin tahansa ja myös vastata milloin tahansa ajasta riippumatta. 
Ohjaajat seuraavat tätä foorumia lähes päivittäin. 
 
• Kehittämissuunnitelman palautuslaatikko 
Palauta tänne oma kehittämissuunnitelmasi, johon saat palautetta toiselta osallis-
tujalta sekä ohjaajalta. Dokumentit ovat kaikkien luettavissa. 
 
• Materiaali -kansio 
Tähän kansioon kerätään lähipäivien materiaalit. Lisäksi saat sieltä vinkkejä eri-
laisiin lähteisiin. Voit myös itse lisätä sinne lähteitä tai linkkejä, jotka voisivat olla 
hyödyksi myös muille ryhmäläisille. Kansiossa on myös menovinkkejä liittyen ope-
tukseen ja oppimiseen. 
 
Tutkimusryhmille on luotu omat kansiot:  
 
• Ryhmän yhteinen työalue  
Yhteisen tiedonrakentamisen tueksi on verkossa oma työvälineensä, Ryhmän yh-
teinen työalue, jonne voit tuoda omia tuotoksiasi koko ryhmän käyttöön. Voit 
myös kommentoida ja muokata muiden ryhmäsi jäsenten tuotoksia. Tälle alueelle 
tallennetaan ja siellä työstetään myös ryhmän pelisäännöt sekä ryhmän oppimis- 
ja tutkimussuunnitelma = OTS. Täällä on mahdollisuus ottaa käyttöön myös chat. 
 
Kurssilla on tavoitteena avoimuus ja luottamus ryhmässä, joka tukee keskeneräi-
syyden ja epävarmuuden sietämistä, joten hyödyntäkää prosessikirjoittamista. 
 
• Ryhmäreflektio  




Foorumi on tutkimusryhmän omaan sisäiseen viestintään tarkoitettu alue. 
Ainoastaan osallistujalle ja ohjaajalle näkyvät alueet ovat: 
 
• HEKS ja reflektio -tila 
Tänne laadit HEKS:n annettuun päivämäärään mennessä. Päivität tänne myös 













4  TOIMIJOIDEN ROOLIT KURSSILLA 
Seuraavassa kuvataan sitä, minkälaiset roolit osallistujalla, ryhmällä ja ohjaajalla kurssil-
la ajatellaan olevan. Ryhmässä yhteisöllisen oppimisen periaatteiden mukaisesti opiskel-
len toimijoiden roolit poikkeavat monella tavalla siitä, mitä ne ovat perinteisemmässä 
koulutuksessa. 
 
4.1  Ryhmän rooli 
• Tutkimusryhmä asettaa yhteisen tavoitteen, suunnan, toteuttamistavan, mene-
telmän ja työnjaon sekä aikataulun oppimiselleen. 
o Arvioi tavoitteen saavuttamista ja suuntaa.  
o Tarpeen mukaan tarkentaa tai suuntaa tavoitetta. 
o Laatii (lähipäivässä) toimintasuunnitelmaa vähintään seuraavaan lähita-
paamiseen saakka.  
• Lukee ryhmän jäsenten tuottamat tekstit, keskustelee, reflektoi, antaa palautetta 
ja työstää asiaa eteenpäin. 
• Reflektoi ryhmän toimintaa. 
• Voi esittää toiveita lähipäivien suhteen. 
• Suunnittelee ja toteuttaa omat ryhmätapaamisensa haluamallaan tavalla. 
• Laatii pelisäännöt ja toimintatavat ryhmälle (tallennetaan ryhmän yhteiseen työti-
laan Optimaan). 
• Laatii ryhmän oppimis- ja tutkimussuunnitelman (OTS).   
4.2  Osallistujan rooli 
• Tutkii, etsii, arvioi, valikoi, kokeilee, harjoittelee, keskustelee ja kirjoittaa (proses-
sikirjoittamista).  
• Pyytää ja antaa vertaispalautetta omalle ryhmälle ja lähitapaamisten reflektio-
osuudessa myös toiselle ryhmälle. 
• Kirjoittaa ja reflektoi omaa työtään ja kehittymistään. 
• Sitoutuu ryhmän tavoitteeseen ja ryhmään. 
o Ottaa vastuun omasta osuudestaan ja oppimisestaan. 
o Tukee ja motivoi ryhmän jäseniä. 
• Laatii suunnitelman kehittämistehtävälleen ja antaa vertaispalautetta. 
• Tekee HEKS:n tukemaan oman osaamisensa kehittämistä. 
 
4.3  Ohjaajan rooli 
• Ryhmätoiminnan aloittaminen ja ryhmäyttämisen tuki.  
• Oppimisprosessin alkuun saattaja ja tukija.  
• Ohjaaja voi tarvittaessa olla läsnä myös pienryhmien työskentelyssä. 
• Seuraa yksilöiden ja ryhmien toimintaa reflektioiden kautta.  
• Tarjoaa tukirakenteen oppimisprosessille. 
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Opettaja kehittäjänä -kurssin vetäjät toimivat ensisijaisesti ohjaajina ja fasilitaattoreina. 
Koulutuksen suunnittelussa ja alkuvaiheen koulutuspäivissä vetäjillä on selkeämpi ohja-
uksellinen rooli, ja prosessien edetessä ohjaajan rooli muuttuu enemmän fasilitaattori-
maiseksi. On siis tärkeää, että kurssilaiset pyrkivät ryhmänä heti alusta asti myös itse 
aktiivisesti etsimään kysymyksiä, vastauksia ja tapaa toimia. 
 
5  KURSSIN SUORITUS 
Opettaja kehittäjänä –kurssi on laajuudeltaan 20 opintopistettä. Kurssin hyväksytty suori-
tus edellyttää sinulta: 
• Osallistumista lähipäiviin. 
• Osallistumista tutkimusryhmän tapaamisiin ja ryhmäreflektion kirjoittamiseen. 
• Vastuun kantamista omasta osuudestasi tutkimusryhmässä. 
• Kehittämistehtävän suunnittelua ja sen toteutusta. 
• HEKS:n laatimista sekä reflektion kirjoittamista. 
 
Lähipäiviin osallistuminen on tärkeää. Mikäli joudut jäämään pois jostakin lähipäivästä, 
keskustele asiasta etukäteen ohjaajan kanssa. Ennen lähipäivää, toimita Optimaan ryh-
män yhteiselle työalueelle tieto siitä, mitä olet tehnyt ja miten olet ajattelut jatkaa ryhmän 
valitsemaan teemaan syventymistä. Sovi myös jonkun tutkimusryhmäläisesi kanssa, että 
hän voi päivittää sinulle lähipäivässä käsitellyt asiat ja kertoo, miten ryhmä on päättänyt 
jatkaa toimintaansa. Lue ryhmäreflektio ja kirjoita myös oma reflektio käsitellyistä aiheis-
ta ryhmäreflektioon. 
  
6  KURSSIN MITOITUS 
Mitoitus 20 op = 540 h    
 
Työskentelymuoto   Tunnit 
Lähipäivät    14x7=98h 
Tutkimusryhmätyöskentely   171 h   
• tapaamiset ja ryhmäreflektio  66 h (6h/kk tapaamisia) 
• aiheeseen perehtyminen, kirjoittaminen   75 h (~7 h/kk) 
• tutkimustuotos   30 h (~3h/kk) 
Työssä oppiminen   270 h, erittely alla:  
• aiheeseen perehtyminen, kirjoittaminen  94 h (8,5h/kk) 
• opetuksen/työyhteisön kehittäminen   132 h (12h/kk) 
• HEKS, yksilöreflektio  44 h (4h/kk) 
Yhteensä     539 
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7  KURSSIN TÄRKEITÄ PÄIVÄMÄÄRIÄ 
Lähipäivät ja paikat: 
• 11.-12.1.  Sannäsin kartano, Porvoo 
• 14.2. klo 9-16, Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Atlantis-luokka 
• 6.-7.3. klo 9-16,  Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka  
• 19.4. klo 9-16,   Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka 
• 22.5. klo 9-16,  Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka 
• 14.6. klo 9-16,  Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka 
• 21.-22.8. klo 9-16,Peda-Forum päiviin osallistuminen, Dipoli, Otaniemi 
• 20.9. klo 9-16,  Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka 
• 25.10. klo 9-16, Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka 
• 15.11. klo 9-16,  Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka 
• 11.12. klo 9-16,  Innopoli 2, Tekniikantie 14, 3. krs., Bermuda-luokka 
Mikäli ajankohtiin tai paikkoihin tulee muutoksia, ilmoitetaan niistä osallistujille mahdolli-
simman nopeasti Optimassa. 
 
Palautuspäivämääriä: 
• Tutkimusryhmän oppimis- ja tutkimussuunnitelma (OTS) 28.2.2012. 
• Yksilön kehittämistehtävän suunnitelma 23.3.2012. 
• Henkilökohtainen kehittymissuunnitelma (HEKS) 23.3.2012. 
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Motivaation ja opintojen 
sujuvuuden tukeminen yliopisto-
opetuksessa
Juha Huuki, Panu Kiviluoma, Anne Lähteenmäki, Hanna Mattila,  
Antti Miihkinen, Kerttu Pollari-Malmi & Katja Vahtikari
Johdanto
OECD:n koulutusjärjestelmiä vertailevasta raportista (OECD 2012) ilme-
nee, että Suomessa korkea-asteen opinnot aloittaa 68 prosenttia ikäluokas-
ta. Korkea-asteen tutkinnon suorittaa nykyään 49 prosenttia ikäluokasta. 
Tämä tarkoittaa sitä, että vuosittain tuhannet korkeakouluopiskelijat kes-
keyttävät opintonsa. Syyt ovat moninaiset mutta opetuksen ja opintojen 
ohjauksen laadulla on varmasti vaikutusta siihen, miten hyvin opiskelija 
kiinnittyy tieteelliseen yhteisöön. Varsinkin ensimmäisen opiskeluvuoden 
kokemukset ovat ratkaisevassa asemassa opintojen sujuvuuden kannalta. 
Aalto-yliopiston insinööritieteiden korkeakoulussa tehdyn fuksikyselyn 
(Kuparinen, 2012) mukaan vain 52 prosenttia vastanneista aikoi valmis-
tua tavoiteajassa. Opiskelijat, joilla oli tavoitteena valmistua viidessä vuo-
dessa, olivat motivoituneempia opintoihinsa kuin ne, jotka eivät tavoi-
teaikaan pyrkineet. Niistä, jotka kokivat edenneensä opinnoissaan omia 
odotuksiaan vastaavasti tai paremmin, enemmistö tavoitteli valmistumis-
ta viidessä vuodessa. Toisaalta opiskelijat, jotka kokivat edenneensä odo-
tuksiaan vastaavasti tai paremmin, olivat varmempia onnistumisestaan 
opinnoissa tulevaisuudessakin. Mitä motivoituneempi opiskelija oli, sitä 
enemmän opintopisteitä hän arvioi suorittavansa. Opintojen etenemiseen 
ja motivaatioon vaikuttivat myös opiskeluun käytetty aika, koettu yhteisöl-
lisyyden tunne sekä reflektoinnin, ajankäytön hallinnan ja suunnittelun 
taidot.
Hyvää yliopisto-opetusta ja siihen liittyviä tekijöitä pohdittaessa nou-
see nopeasti esille opiskelijan motivaatio ja sen vaikutus oppimistuloksiin. 
Motivaatio on kuitenkin hyvin laaja käsite ja abstraktina käsitteenä vaikea 
hahmottaa. Opiskelijoiden kanssa onkin helpompi puhua opiskelun suju-
vuudesta. Myös sujuvuuden käsite on mahdollista tulkita eri näkökulmista. 
Sen voidaan ajatella hallinnon näkökulmasta kuvaavan sitä, miten helposti 
ja nopeasti opiskelija saadaan vietyä opinto-ohjelmasta läpi. Opiskelijan 
näkökulmasta se voidaan nähdä läheisesti motivaatioon liittyvänä, opis-
kelijan sisäisenä kokemuksena opintojensa etenemisestä eli kokemuksena 
siitä, miten opiskelija tuntee onnistuvansa opinnoissa, miten palkitsevaa 
opiskelu on sekä miten opintosisällöt liittyvät toisiinsa ja tukevat toisiaan. 
Tämän tarkastelun näkökulma on lähempänä jälkimmäistä määritelmää. 
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Toki on helppoa ajatella, että sujuvat opinnot vaikuttavat positiivisesti 
myös opintojen kestoon.
Aalto-yliopiston strategiassa edellä käyvä opetus on yksi keskeisistä yli-
opiston tehtävistä. Strategian mukaan:
”Aalto-yliopiston opiskelijat ovat tulevaisuuden yhteiskunnan vastuulli-
sia päätöksentekijöitä ja suunnannäyttäjiä. Heidän opetuksensa sisältöä 
kehitetään ja toteutetaan Aallossa käsi kädessä tutkimuksen kanssa. 
Aallossa tavoitellaan jatkuvaan oppimiseen ja luovuuteen kannustavaa 
kulttuuria, jossa opetus on edellä käyvää ja rajoja rikkovaa.”
Keskeinen ajatus nykyaikaisessa yliopisto-opetuksessa on tutkimukseen 
perustuva, oppimiskeskeinen lähestymistapa. Biggsin (2011) mukaan hy-
vä opetus saa useimmat opiskelijat käyttämään sellaisia tiedollisia mene-
telmiä haluttujen tavoitteiden saavuttamiseksi, joita ”akateemisemmat” 
opiskelijat käyttäisivät oma-aloitteisesti. Tämä tarkoittaa mm. luennolle 
tuloa hyvin valmistautuneena, hakien vastauksia vastaamattomiin kysy-
myksiin ja rakentaen uutta tietoa aikaisemmin opitun pohjalle. Opetuk-
selta tämä edellyttää sitä, että opiskelijat saadaan suorittamaan sellaisia 
oppimistekoja, jotka tukevat haluttujen tavoitteiden saavuttamista – myös 
niiden osalta, joiden ensisijainen tavoite on vain päästä kurssista läpi.
Hyvät tukipalvelut, tehokas perehdyttäminen talon tapoihin, kehitty-
neet opiskelutaidot ja keskustelevat opetusmetodit ovat opiskelun ilon 
parhaat takaajat. Suomen ylioppilaskuntien liiton koordinoiman Ky-
ky-hankkeen tuotoksena syntyivät seuraavat opiskelukykysuositukset 
(Kujala, 2009):
1. Opiskelukyvyn edistäminen on suunnitelmallista ja organisoitua koko yliopistossa ja 
sen kaikissa yhteisöissä.
2. Opiskelutaitojen ja opiskelukunnon edistäminen kuuluu opintoihin.
3. Opiskelu on esteetöntä ja opiskelijoiden erilaiset tarpeet huomioivaa.
4. Opiskelijoita arvostetaan, kannustetaan aktiivisuuteen ja heidän vaikutusmahdolli-
suuksiaan edistetään.
5. Tukea, ohjausta ja kannustusta annetaan koko opintopolun ajan.
6. Työelämävalmiuksien ja työelämään siirtymisen edistäminen kuuluu opintoihin.
7. Yhteisöllisyydellä edistetään koko yhteisön hyvinvointia – opiskelijoiden opiskeluky-
kyä ja henkilöstön työkykyä.
Sisäisen ja ulkoisen motivaation välinen tasapaino synnyttää opiskelijan 
sisällä opintoja eteenpäin ajavan voiman. Sisäinen motivaatio on edellytys 
syväoppimiselle ja siten myös asiantuntijuuden kehittymiselle. Joskus tar-
vitaan myös ulkoista motivaatiota. Katsomme hyvän motivaation olevan 
tärkeä osatekijä opiskelijan syväoppimisessa ja täten kriittisen ajattelun 
kehittymisessä. Syväoppiminen mahdollistaa sen, että luomme opiskeli-
joillemme parhaan mahdollisen kasvualustan akateemisen asiantuntijuu-
den kehittymiselle myöhemmin työelämässä.
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Selvitämme tässä tutkimuksessa tapoja, joilla opiskelijoiden motivaa-
tiota ja opintojen sujuvuutta voi tukea yliopisto-opetuksessa. Tällä het-
kellä tieto aiheesta on hajallaan, ja yksittäisen opettajan on työlästä etsiä 
sitä. Tavoitteenamme onkin tuottaa yliopisto-opetuksen kehittäjille ja 
opettajille käyttökelpoinen selvitys, jonka tuloksia ja johtopäätöksiä voi 
hyödyntää käytännön suunnittelu- ja opetustyössä. Olemme tavoitelleet 
tasapainoa tieteellisen näkökulman ja käytännön kokemusten välille. 
Tutkimus on osa Aallon pedagogisia opintoja ja liittyy Opettaja kehittä-
jänä-kurssin ryhmätyöhön. Ryhmä koostuu ohjelmaan hakeneista innok-
kaista opetuksen kehittämisestä kiinnostuneista opettajista. Aihe alkoi 
kiinnostaa ryhmän jäseniä käytännön opetuskokemusten kautta. Miksi 
jotkut opiskelijat ovat niin innostuneita ja motivoituneita, mutta toiset 
eivät? Voiko opettaja vaikuttaa tähän asiaan jotenkin? Oppimiskeskeisyys 
opetuksessa on yksi tekijä, jota halutaan lisätä Aallon opetukseen. Oppi-
miskeskeisyyden toteuttaminen liittyy läheisesti opiskelijan motivaatioon 
ja opintojen sujuvuuteen, mikä myös lisää tutkimusaiheemme käytännön 
merkitystä. Monet ryhmästämme ovat käyttäneet projektiopetusta, johon 
sisältyy paljon erilaisia aktivoivia menetelmiä. Tästä syystä kokemuksel-
linen osuus työstämme painottuu juuri projektiopetukseen.
Tutkimuksemme keskittyy Aalto-yliopiston kauppatieteiden ja in-
sinööriaineiden opiskelijoihin, koska tutkimuksen tekijät edustavat näitä 
tieteenaloja. ”Kotikentällä pelaamisesta” on Oili-Helena Ylijokea (1998) 
lainaten ollut meille tutkijoina sekä etua että haittaa. Opettajaroolimme 
ansiosta olemme hyvin perillä opetus- ja opiskelukäytännöistä omissa 
koulutusohjelmissamme. Opiskelijoiden näkemyksiä pyrittiin selvittä-
mään kyselyillä ja haastatteluilla. Jotta opettajaroolimme ei vaikuttaisi 
vastauksiin kriittisiä näkökulmia suodattavasti, opiskelijat vastasivat ky-
selylomakkeisiin nimettöminä. Haastatteluissa anonyymiys ei luonnolli-
sesti ollut mahdollista, mutta haastattelijan tuntemus laitoksen ja koulu-
tusohjelman arjesta tuntui luovan haastattelutilanteeseen luottamuksen 
ja ymmärryksen ilmapiirin.
Opiskelijan opintojen sujuvuuteen liittyviä tekijöitä
Kurri (2006) tuo tekemässään tutkimuksessa esille opiskelukyvyn käsite-
kartan (taulukko 1), joka kuvaa opiskeluprosessin sujuvuuteen vaikutta-
via tekijöitä. Kartta käsittää neljä tekijäluokkaa: opiskelijan voimavarat, 
opiskelutaidot, yliopistoyhteisön ja yhteiskunnan tuen. Mitä paremmin 
kyseiset tekijät ovat opiskelijan elämässä kunnossa, sitä paremmat mah-
dollisuudet hänellä on sitoutua opintoihin ja sitä opiskelumyönteisempi 
hän on.
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Taulukko 1. Opintojen sujuvuuden käsitekartta (Kurri 2006 s. 38)
1. Opiskelijan voimavarat 3. Yliopistoyhteisön tuki
•	 terveys
•	elintavat
•	 itsetuntemus ja -tunto
•	sosiaaliset suhteet ja sosiaalinen 
pääoma
•	epävarmuuden sietäminen
•	opiskelutyöhön (tieteelliseen toimintaan 
ja työelämävalmiuksiin) ohjauksen 
riittävyys
•	hyvä ja palautteinen ilmapiiri
•	opintojen järjestäminen ja koulutusoh-
jelmien mitoitus
•	 fyysinen ympäristö: opetustilat, liikunta- 
ja muut vapaa-ajan tilat
•	hyvinvointi ja terveyttä edistävien asioi-
den arvostus opiskelijayhteisössä
2. Opiskelutaidot 4. Yhteiskunnan tuki
•	 tavoitteiden ja motivaation selkeys
•	kokonaisuuksien hahmottaminen
•	opintojen ja ajankäytön suunnittelu
•	ryhmätyövalmiudet
•	opiskelun ja työelämäkynnyksen hallinta
•	valintajärjestelmien toimivuus ja koulu-
tuspaikkojen mitoitus
•	opiskelun ja työnteon vuorottelun jous-
tavasti salliva opintotukijärjestelmä
•	opintokustannuksia alentavien opintoso-
siaalisten palvelujen toimivuus (asumi-
nen, terveyspalvelut, ruokailupalvelut)
Opintojen sujuvuus ei tarkoita pelkästään oppimistuloksia ja opintojen 
etenemistä, vaan se on yhteydessä myös motivaatioon ja opiskelijan kä-
sitykseen omista kyvyistään (minäpystyvyys) ja sitä kautta opiskelijan 
omaan kokemukseen oppimisesta. 
Motivaatio
Motivaation merkitys oppimisessa on suuri, sillä se tuo opiskeluun tehok-
kuutta ja helpottaa opiskelijaa saavuttamaan päämääriä. Motivaatio saa 
opiskelijan ponnistelemaan opintojensa eteen, niin että vaikeimmatkaan 
tehtävät eivät tunnu enää ylivoimaisilta. Motivaatio on sanana lähtöisin 
latinankielisestä sanasta movere, joka tarkoittaa liikkumista. Motivaatiolla 
käsitetään ihmisen psyykkistä tilaa, jonka mukaan määräytyy millä virey-
dellä ja mitä hän kulloinkin tekee. Motivaatio muodostuu erillisistä motii-
veista eli haluista ja tarpeista. Hyvin motivoitunut ihminen toimii tehok-
kaasti ja suhtautuu tekemiseensä positiivisesti. Ihmisen henkilökohtainen 
motivaatio ratkaisee miten tärkeitä hänelle ovat erilaiset asiat ja mikä siis 
on niiden tärkeysjärjestys. (Kattilakoski 2007.)
Ruohotien (1998) mukaan palkkioilla ja kannusteilla on suuri merkitys 
sille, miten innokkaasti opiskeluille asetettuihin tavoitteisiin pyritään. 
Kannusteet ennakoivat palkkioita ja virittävät toimintaa, palkkiot puo-
lestaan vahvistavat sitä. Kannusteet voivat palkita joko sisäisesti (oppija 
kokee esim. työn iloa) tai ulkoisesti (oppija ponnistelee esim. saadakseen 
hyvän arvosanan). Vastaavasti ovat erotettavissa termit sisäinen ja ulkoinen 
motivaatio, jotka poikkeavat toisistaan käyttäytymistä virittävien ja suun-




Taulukko 2. Erilaisia käsityksiä sisäisistä ja ulkoisista palkkioista (Ruohotie 1998, s. 38)
Tutkija Sisäiset palkkiot Ulkoiset palkkiot













Deci ovat yksilön itsensä 
välittämiä
ovat organisaation tai sen 
edustajan välittämiä
Slocum tyydyttävät ylimmän asteen 
tarpeita
(esim. pätemisen tarve, 
itsensä toteuttamisen ja 
kehittämisen tarve)
tyydyttävät alemman asteen 
tarpeita
(esim. yhteenkuuluvuuden 
tarve, turvallisuuden tarve, 
ravinnon tarve)
Wernimont ovat subjektiivisia; esiityvät 
tunteiden muodossa (esim. 
tyytyväisyys, työn ilo)
ovat objektiivisia; esiintyvät 
esineiden ja tapahtumien 
muodossa (esim. raha, 
kannustava tilanne)
Sisäistä ja ulkoista motivaatiota ei erilaisista sisällöistä huolimatta voida 
pitää täysin erillisinä. Pikemminkin ne täydentävät toisiaan; ne esiintyvät 
yhtäaikaisesti, joskin toiset motiivit ovat hallitsevampia kuin toiset. Sisäi-
selle motivaatiolle on ominaista, että motivaatio on sisäisesti välittynyt tai 
että syyt käyttäytymiseen ovat sisäisiä. Lisäksi sisäinen motivaatio on yh-
teydessä ylimmän asteen tarpeiden tyydyttämiseen (itsensä toteuttamisen 
ja kehittämisen tarpeet). (Ruohotie, 1998.)
Ulkoinen motivaatio on puolestaan riippuvainen ympäristöstä. Joku 
muu kuin ko. henkilö itse välittää palkkiot. Tavallisesti ulkoiset palkkiot 
tyydyttävät alemman asteen tarpeita kuten turvallisuuden ja yhteenkuulu-
vuuden tunnetta. (Ruohotie, 1998.) Ulkoiset palkkiot ovat kestoltaan lyhy-
taikaisia ja tarvetta niiden saamiseksi voi esiintyä hyvinkin usein. Sisäiset 
palkkiot ovat kestoltaan pitkäaikaisia ja niistä voi tulla pysyvän motivaa-
tion lähde. Tästä syystä sisäiset palkkiot ovat yleensä tehokkaampia kuin 
ulkoiset. Sisäisten ja ulkoisten palkkioiden erottaminen ei tosin ole aina 
helppoa. Esimerkiksi erinomaisesta opintosuorituksesta annettu apuraha 
on pätemisen mitta ja palkitsee myös sisäisesti. (Ruohotie, 1998.)
Sisäistä motivaatiota käytetään joskus synonyymina kiinnostukselle 
(Mikkonen, 2012; ks. myös Deci, 1992 sekä Deci ja Ryan, 2002 ). Kiinnostus 
taas voidaan jakaa tilannesidonnaiseen kiinnostukseen ja henkilökohtai-
seen, pysyvämpään kiinnostukseen. Tilannekohtaista kiinnostusta on kut-
suttu myös työskentelykiinnostukseksi (Mikkonen, 2012; ks. myös Hofer, 
2010), joka syntyy, jos toiminta sopii yksilön päämääriin. Kiinnostuksen 
kehittymiseen opetustilanteessa vaikuttavat myös yksilön lähtötiedot 
opetettavasta aiheesta. Puutteelliset lähtötiedot vaikeuttavat kiinnos-
tuksen kehittymistä (Mikkonen, 2012; ks. myös Alexander, Jetton & Ku-
likowich, 1995). Yliopisto-opiskeluun kuuluu tyypillisesti se, että kaikkia 
opintojaksoja ei voi itse valita, minkä johdosta ne voivat tuntua vähemmän 
52
kiinnostavilta kuin opiskelijan itse valitsemat opintojaksot. Tällaisissa ti-
lanteissa toimintaa voi ohjata ulkoinen motivaatio, kuten halu saada tut-
kintoon kuuluvat kurssit suoritettua. (Mikkonen, 2012; ks. myös Deci & 
Ryan, 1985 sekä 2002.) Aluksi epäkiinnostavaankin aineeseen voi kehittyä 
henkilökohtainen kiinnostus ( ja sisäinen motivaatio), jos opiskelija pystyy 
esimerkiksi sijoittamaan aiheen osaksi suurempaa kokonaisuutta tai pei-
laamaan aihetta omiin kokemuksiinsa (Mikkonen, 2012; ks. myös Sansone 
& Smith, 2000).
Selkeiden tulevaisuuden tavoitteiden on osoitettu lisäävän sitoutumista 
oppimiseen ja opiskeluun ja samalla kompensoivan kiinnostuksen puutet-
ta tiettyyn oppiaineeseen (Mikkonen, 2012). Tulevaisuuden tavoitteiden ja 
työllistymisen merkitys opintojen etenemiselle tuli esille myös Mikkosen 
tutkimustuloksissa, joissa korkean sisäisen motivaation omaavilla huma-
nistisen alan opiskelijoilla opintojen viivästyminen oli yleisempää kuin 
eläinlääketieteen ja oikeustieteen opiskelijoilla. Humanistien koulutus ei 
johda yhtä selvästi ammattiin kuin eläinlääke- ja oikeustieteen opiskelu. 
Motivaation ja kiinnostuksen ohella opintojen etenemiseen vaikuttivat 
myös erot opetusjärjestelyissä. Eläinlääketieteen opiskelijat suorittavat 
samat kurssit samaan tahtiin, kun taas humanistisilla aloilla opiskelijoi-
den suorittamat kurssit ja aikataulut vaihtelevat suuresti. Kiinnostava 
tulos oli myös se, että opiskelijat, joilla oli hyvin kehittynyt henkilökoh-
tainen kiinnostus (sisäinen motivaatio), olivat vähemmän huolissaan tu-
levaisuudestaan kuin ne opiskelijat, joilla henkilökohtainen kiinnostus 
ei ollut niin hyvin kehittynyt. Hyvin kehittynyt sisäinen kiinnostus saa 
opiskelijat luottamaan asiantuntijuutensa kehittymiseen. Tulevaisuuden 
tavoitteiden puuttumista tai epämääräisyyttä voitaisiin tämän perusteella 
kompensoida edistämällä henkilökohtaisen kiinnostuksen kehittymistä ja 
korostamalla kiinnostukseen perustuvan opiskelun tärkeyttä.
Opiskelijoita on mahdollista motivoida ja tukea luomalla hyviä oppimis-
kokemuksia sekä tarjoamalla riittävää ja asiantuntevaa ohjausta ja palau-
tetta. Opiskelijan motivoituminen syntyy osaltaan hyvästä opetuksesta. 
Motivaatioon vaikuttavat sekä henkilökohtaiset asiat että korkeakoulu- ja 
muu ulkopuolinen ympäristö. Opiskelumotivaatiota ja sitoutumista vai-
keuttavat myös heikot opetusjärjestelyt, epämääräiset opintojen suorit-
tamista koskevat tehtäväannot, huono ohjauksen saatavuus, opiskelijan 
heikot opiskelu- ja arjenhallintataidot. Henkiseen hyvinvointiin liittyvät 
ongelmat ovat keskeisiä opintojen pitkittymisen syitä. (Uusitalo, 2012.)
Minäpystyvyys
Minäpystyvyyden teorian kehitti Albert Bandura (Bandura, 1977). Se koos-
tuu käsityksistä, joita ihmisillä on omista kyvyistään suoriutua jostakin 
tehtävästä. Partasen (2011) mukaan minäpystyvyys muokkaa opiskelijan 
käyttäytymistä, odotuksia ja (sisäistä) motivaatiota, ja siihen vaikuttaa 
opiskelijan henkilökohtaisten ominaisuuksien lisäksi myös vuorovaiku-
tus ympäristön kanssa.
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Mikäli itsetunto on heikko, lahjakkaankin opiskelijan käsitys pärjää-
misestään voi olla huono. Suomen Mielenterveysseuran (2012) mukaan 
heikkoa itsetuntoa voidaan tukea. Tärkeitä ovat esimerkiksi sekä oma että 
muiden onnistuminen vastaavanlaisissa tilanteissa (mallioppiminen) se-
kä sosiaalinen tuki. Tutkimukset ovat myös osoittaneet, että opiskelijoi-
den minäpystyvyysuskomuksiin voi vaikuttaa esimerkiksi parantamalla 
opiskelumenetelmiä (Hautio, 2012 ja viitteet siellä). Minäpystyvyys vai-
kuttaa myös siihen, millaisia haasteita opiskelija hakee itselleen. Korkea 
minäpystyvyys yhdistettynä kiinnostukseen (sisäiseen motivaatioon) saa 
opiskelijan hakemaan kovempia haasteita kuin pelkkä ulkoinen motivaatio 
(Mikkonen, 2012).
Carleton Collegen Science Education Research Centerin internet-sivus-
tolle (2012) on koottu vinkkejä minäpystyvyyttä kohentavista opetusme-
netelmistä. Tällaisia ovat muun muassa ryhmässä oppimista hyödyntävät 
menetelmät (esimerkiksi yhteisöllinen oppiminen ja erilaiset ryhmätyöt). 
Lisäksi hyödyllisiä ovat tarkoin määrritellyt, lyhyen ajan tavoitteet, jotka 
kuitenkin ovat selvästi saavutettavissa. Opiskelijan menestystä tulisi ar-
vioida hänen omiin tavoitteisiinsa nähden. Opiskelijan minäpystyvyyttä 
voidaan myös parantaa miettimällä tarkasti annettujen tehtävien tasoa. Ne 
eivät saa olla liian helppoja tai vaikeita. Lisäksi tehtävää tai esimerkiksi 
tenttiin lukemista varten annettujen ohjeiden tulisi olla suoraviivaisia ja 
konkreettisia. Rakentavaa palautetta kannattaa antaa säännöllisesti. Olen-
naista on osoittaa, että epäonnistumisen syynä ei ole tyhmyys vaan se, että 
opiskelija ei käytä tehtävään tarpeeksi aikaa tai hän ei noudata ohjeita.
Opiskelijan lähestymistavat oppimiseen
Opiskelijan lähestymistavat oppimiseen on perinteisesti jaettu kahteen 
luokkaan: pinta- ja syväsuuntautunut oppiminen (Marton & Saljö, 1976). 
Pintasuuntautuneet opiskelijat keskittyvät asioiden ulkoa opetteluun ja 
toistamiseen tavoitteenaan usein lähinnä kurssista selviytyminen. Syvä-
suuntautunut opiskelija pyrkii asian syvälliseen ymmärtämiseen ja laa-
jempien kokonaisuuksien hallintaan. Myöhemmin on tunnistettu myös 
kolmas, strateginen lähestymistapa, jolla viitataan siihen, miten organisoi-
tua ja tehokasta opiskelu on (Entwistle & Peterson, 2004). Syväsuuntautu-
nutta opiskelua pidetään usein hyvänä opiskeluna ja sillä onkin saavutettu 
hyviä oppimistuloksia.
On kuitenkin syytä muistaa, että opiskelijan lähestymistapa oppimi-
seen voi sisältää piirteitä eri lähestymistavoista tai se voi vaihdella esim. 
oman kiinnostuksen tai opiskelutavoitteen mukaan. Myös oppimisympä-
ristö ja sen asettamat vaatimukset vaikuttavat lähestymistavan valintaan. 
Käytettävissä oleva aika saattaa pakottaa ulkolukuun tenttiin valmistau-
duttaessa. Kurssilla käytettävä arviointimenetelmä sellaisenaan saattaa 
ohjata opiskelua. Kyvyttömyys ymmärtää joitakin sisältöjä korkeammalla 
tasolla tai huolet ja pelot saattavat johtaa pintasuuntautuneeseen lähesty-
mistapaan. (Biggs & Tang, 2011.) Toisaalta aito mieltymys käsitteelliseen 
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työskentelyyn toisiinsa liittymättömien yksityiskohtien sijasta, luontai-
nen tiedonhalu sekä sopiva taustaosaaminen ja tietopohja ohjaavat syvä-
suuntautuneeseen lähestymiseen.
Lähestymistavat oppimiseen voivat vaihdella myös opinalan ja kulttuu-
rillisen taustan mukaan. Esimerkiksi luonnontieteiden ja soveltavien tie-
teiden parissa pintasuuntautunut lähestymistapa on korostunut, kun taas 
”pehmeämmissä” tieteissä, kuten käyttäytymistieteissä ja yhteiskuntatie-
teissä, syväsuuntautuneiden opiskelijoiden osuus on suurempi (Parpala, 
Lindblom-Ylänne, Komulainen, Litmanen & Hirsto, 2010). Kulttuurillisia 
eroja on esim. länsimaisten ja aasialaisten opiskelijoiden välillä. Kiina-
laiseen opiskelukulttuuriin sisältyy vahvasti pänttääminen ja ajatus siitä, 
että tuloksiin päästään kovan työn ja ulkoa opettelun kautta. Myös tällä 
lähestymistavalla on saavutettu hyviä, syvällisiäkin oppimistuloksia (Xu, 
2004).
Lord ja Robertson (2006) kartoittivat kolmannen vuoden johdon lasken-
tatoimen opiskelijoiden käsityksiä oppimisesta. Opiskelijoiden vastauk-
sien perusteella heidät jaettiin kuuteen eri oppimiskäsityksen ryhmään: 
tiedon lisääjät, ulkoa opettelevat, soveltajat, ymmärtäjät, asiat eri tavalla 
näkevät ja henkilökohtaista kehitystä hakevat. Kolmessa ensimmäisessä 
kategoriassa oppiminen nähtiin ulkoisena asiana, jossa opettajan vastuu 
oppimisesta on suuri. Kolmessa jälkimmäisessä se nähtiin opiskelijan si-
säisenä prosessina, jonka pohjalta opiskelija oppii hahmottamaan maail-
maa aikaisempaa paremmin.
Schleifer ja Dull (2009) puolestaan testasivat, miten opiskelijan oma kä-
sitys oppimisesta (self-awareness of learning) vaikutti opiskelijan kurssi-
arvosanoihin 10 vuoden pitkittäisaineistossa. Regressiomallissa selitettiin 
kurssiarvosanaa ja selittävinä muuttujina oli erilaisia metakognitiomuut-
tujia, jotka kuvasivat opiskelijan itsetietoisuutta oppimisesta. Tulokset oli-
vat tilastollisesti merkitseviä. Parempi käsitys omasta oppimisesta paran-
si kurssiarvosanoja. Vastaavia tuloksia tuli esille myös Mikkosen (2012) 
tutkimuksessa, jossa eläinlääketieteen opiskelijat kuvailivat itseään op-
pijoina ennen kuin aloittivat yliopisto-opinnot ja uudelleen kolmen opis-
keluvuoden jälkeen. Opiskelijat jaettiin kuvausten perusteella kolmeen 
ryhmään: menestyneimmät, keskiverrot ja hitaimmat. Menestyneimmät 
opiskelijat kuvailivat motivaationsa vaihdelleen opintojen aikana, mutta 
kertoivat hyvän ajankäytön hallinnan auttaneen heitä selviytymään opin-
noista myös silloin, kun motivaatio oli notkahtanut. Keskivertoryhmä liitti 
oppimisensa tiiviisti kiinnostukseen opetettavaa asiaa kohtaan. He myös 
kertoivat yrittäneensä muuttaa opiskelutapojaan. Hitaimpien ryhmä liitti 
oppimiseensa sekä positiivisia että negatiivisia piirteitä. Mainittuja ne-
gatiivisia piirteitä olivat mm. laiskuus ja vaikeus ylläpitää keskittymistä. 
Vain kolmannes tästä ryhmästä kertoi suunnittelevansa opiskeluun liitty-
vää ajankäyttöään. Neljännes mainitsi, että ei suunnittele ajankäyttöään ja 
loput kertoivat tekevänsä suunnitelmia, mutta jättävänsä ne noudattamat-
ta. Erittäin kiinnostavaa hitaimpien kuvauksissa oli se, että he kertoivat 
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opiskelun yhdessä toisten kanssa auttaneen eniten heidän opiskeluongel-
missaan.
Sisäisesti motivoituneet opiskelijat asettavat yleensä suuria vaatimuk-
sia ja odotuksia opetuksen sisältöön ja opetusjärjestelyihin. Välttämättö-
miä, mutta ei riittäviä edellytyksiä sisäisen opiskelumotivaation synty-
miselle, ovat ensinnäkin kärsivällinen ja kannustava ohjaaja, joka tukee 
oppijoiden oppimisponnisteluja eikä aiheuta pelkoa ylikriittisellä käytök-
sellään tai rangaistuksilla. Oppijoiden suoritusvalmiudet ja tehtävien vai-
keus tulee sovittaa yhteen niin, että heille syntyy menestymisen odotuksia 
ja heillä on mahdollisuus onnistua. Toisin sanoen pyritään maksimoimaan 
onnistumisen kokemukset ja vahvistamaan uskoa omiin kykyihin sekä mi-
nimoimaan itseä koskevat syytökset epäonnistumisen jälkeen. Onnistues-
saan haasteellisissa harjoitustehtävissä oppija saa positiivista vahvistusta 
yltäessään oppimistavoitteisiin. Lisäksi ohjaajalta vaaditaan kykyä esittää 
tehtävät oppimismahdollisuuksina, joista selviytymiseen hän antaa mie-
lellään apua. (Ruohotie 1988.)
Opetussuunnitelman vaikutus opintojen 
sujuvuuteen
Opetussuunnitelman tasolla tehdään merkittäviä ratkaisuja, jotka vaikut-
tava opetuksen ja opiskelun arkeen ja näin ollen opintojen sujuvuuteen. 
Koulutusjärjestelmän tasolla opetussuunnittelutyötä ohjaa valtioneuvos-
ton tutkintoasetus. Opetusministeriö (nykyään: Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriö) on määritellyt, että opetussuunnitelman tulee tehdä opiskelijal-
le näkyväksi opintojaksojen väliset jatkumot siten, että opiskelija pystyy 
hahmottamaan opintopolkunsa loogisena ja ymmärrettävänä ja pystyy 
laatimaan oman henkilökohtaisen opintosuunnitelmansa realistisesti. 
Opintosuunnitelmatasolla tehdään myös keskeiset päätökset, jotka vaikut-
tavat opintojen ydinaineksiin ja opintojaksojen kuormittavuuteen. Jos työ 
tehdään huolellisesti, opintosuunnitelma luo pohjan sujuvasti eteneville 
opinnoille. (Karjalainen 2007, 27–28.)
Opintosuunnitelma konkretisoituu erityisesti opiskelijoille suunnatus-
sa opinto-oppaassa, mutta opetussuunnitelmatyöllä voidaan luoda myös 
opettajien työn ohjaamiseen soveltuvaa dokumentaatiota. On myös huo-
mattava, että niin kutsuttu kirjoitettu opetussuunnitelma on vain yksi osa 
opetussuunnitelman kokonaisuutta. Koska opettajat tulkitsevat opetus-
suunnitelmaa aina omalla yksilöllisellä tavallaan, ja myös opiskelijat op-
pivat jokainen omalla tavallaan, opetettu opetussuunnitelma ja opittu opetus-
suunnitelma poikkeavat usein kirjoitetusta opetussuunnitelmasta. Hyvällä 
opetussuunnitelmatyöllä voidaan kuitenkin tukea opetussuunnitelman ta-
voitteiden toteutumista kaikilla näillä tasoilla. (Karjalainen 2007, 28 – 29.)
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Opetussuunnitelmatyön lähtökohdat ja tavoitteet
Opetussuunnitelmatyöllä tarkoitetaan Karjalaisen (2007, 26) mukaan 
”opetuksen etukäteissuunnittelua”, jolloin opetussuunnitelma on ”kou-
lutusta, opetusta, opiskelua ja oppimista ohjaava ja määrittävä toiminta-
suunnitelma”.
Opintojen sujumisen kannalta opetussuunnitelman tehtävä on selkiyt-
tää opiskelijalle mitä ja milloin hänen tulee opiskella ja oppia. Se välittää 
hänelle myös tutkintoa varten tarvittavat tiedot. Opetussuunnitelma ohjaa 
toki myös opettajan toimintaa, koska siinä linjataan paitsi opetuksen ydin-
sisällöt, yleensä myös käytettävät opetusmenetelmät. Yliopisto-opetus pe-
rustuu tutkimukseen ja ohjaa opiskelijan tieteellistä kasvua ja kriittisen 
ajattelun kehittymistä. Sen perustehtävänä on onnistuneiden oppimisko-
kemusten tarjoaminen opiskelijalle, jotta opinnot eivät hidastuisi tai py-
sähtyisi. Oppimiseen voidaan vaikuttaa osaamistavoitteilla, oppisisällöillä 
sekä opetus- ja suoritusmenetelmillä. (Karjalainen, 2003.)
Opetussuunnitelmaa muokkaavat myös voimakkaasti yliopistojen ( ja 
opettajien) taso, maine, perinteet ja erikoisosaaminen. Opetussuunnitel-
malla voi olla myös piilovaikutuksia, jotka voivat olla sekä hyviä että huo-
noja. Suunnitelmaa laadittaessa ei ehkä ole huomattu, millaiseen oppimi-
seen se loppujen lopuksi opiskelijaa kannustaa tai kuormittaako se kenties 
liikaa tai liian vähän. Huolelliset koko laitoksen tai koulun kattavat ydi-
nainesanalyysit ja mitoitukset varmistavat, että tavoitteet ovat saavutet-
tavissa, sisällöt loogisia ja kiinnostavia ja että opiskelijan ja opettajan aika 
riittävät kurssin suorittamiseen. (Karjalainen, 2003.)
Aalto-yliopistossa toteutetun opetuksen ja koulutuksen arvioinnin 
(TEE-raportti, 2011) mukaan hyvän opetuksen ylläpidolle on ainakin kol-
me vaatimusta. Pitää olla jatkuvuutta useamman opiskelijasukupolven yli 
ja lisäksi tietoa siitä, kuinka järjestelmä toimii. Opetus pitää myös ajoittaa 
ja priorisoida oikein tulevien osaamisvaatimusten mukaan. Tätä varten 
opetussuunnitelmaa tulisi jatkuvasti arvioida.
Opetussuunnitelma motivoivan tutkintokokonaisuuden perustana
Korkeakoulujen opetussuunnitelmiin kohdistuu ristiriitaisia paineita ja 
tavoitteita, jotka heijastuvat eri tavoin opiskelijoiden motivaatioon oppia 
ja suorittaa tutkintonsa. Näitä paineita tulee sekä korkeakoulujen ulko- 
että sisäpuolelta. Korkeakoulujen autonomiaa painottava ajattelutapa 
johtaa opetussuunnitelmatyön päämäärien etsimiseen korkeakoulun si-
sältä. Annala ja Mäkinen (2011, 113–114) tuovat esille kaksi ongelmaa tai 
riskiä, jotka liittyvät korkeakoulun sisäisiä päämääränasetteluja tukevaan 
opetussuunnitelmatyöhön. Ensinnäkin opetussuunnitelma saattaa henki-
löityä liikaa, mikä merkitsee sitä, että opetetaan vain niitä sisältöjä, joita 
korkeakoulun palveluksessa olevat tutkijat ja opettajat sattuvat tutkimaan, 
eikä niinkään sisältöjä, jotka olisivat kokonaisuuden kannalta merkittäviä. 
Tämä saattaa näyttäytyä opetuksen tutkimusperustaisuuden ideaalia pal-
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velevana ratkaisuna ja parhaimmillaan se saattaa tuottaa syväoppimista 
tietyltä kapealta alalta, mikäli opettaja onnistuu välittämään tutkimusai-
heeseensa kohdistuvan innostuksen opiskelijalle. Opiskelijan motivaation 
ja opintoihin kiinnittymisen kannalta ongelmana kuitenkin on, että oppi-
mistulos saattaa koko tutkinnon tasolla jäädä pirstaleiseksi. 
Toisena uhkana on se, että opinnot etääntyvät yhteiskunnan ja työelä-
män tarpeista (Annala & Mäkinen 2011, 214). Tätä ei välttämättä pidetä 
autonomisen yliopiston näkökulmasta ongelmana, mutta opiskelijan nä-
kökulmasta opintojen etäisyys ulkomaailmasta saattaa näyttäytyä pul-
mallisena, koska opiskelijoille eräs tärkeimmistä korkeakouluopintoihin 
hakeutumisen syistä on niiden oletettu hyöty työllistymisen kannalta 
(Rautopuro & Korhonen, 2011). Muun muassa Aalto-yliopiston insinööri-
tieteiden korkeakoulun ensimmäisen vuoden opiskelijoille tehdyissä ky-
selyissä on säännöllisesti todettu, että opintojen alkuvaiheen teoreettiset 
kurssit koetaan raskaiksi ja motivaatiota heikentäviksi ja niiden vastapai-
noksi kaivattaisiin soveltavampaa, oman alan työtehtäviin liittyvää sisäl-
töä (ks. esim. Kuparinen, 2012).
Annala ja Mäkinen (2011, 112) eivät kuitenkaan pidä ongelmattomana 
myöskään opetussuunnitelmatyön ankkuroimista ulkomaailman ja työ-
elämän vaateisiin. Pahimmillaan ulkomaailman tarpeisiin reaktiivisesti 
vastaava opetussuunnitelma tekee opiskelijoista ”tuotteita” ja heikentää 
samalla korkeakoulujen ja yliopistojen sivistystehtävän toteutumisen 
mahdollisuuksia. Ulkomaailmaa palveleva ja opiskelijoita tuotteistava 
opetussuunnitelma saattaa palvella opiskelijoiden ulkoista motivaatiota, 
mutta ei ehkä anna eväitä sisäisen opiskelumotivaation ja syväoppimisen 
saavuttamiseen.
Annala ja Mäkinen tekevät toisenkin mielenkiintoisen jaottelun ana-
lysoidessaan erilaisia korkeakoulujen opetussuunnitelmia: opetussuun-
nitelmat korostavat heidän mukaansa erilaisissa suhteissa opiskelijoiden 
tietämistä, taitamista ja identiteettiä (Annala & Mäkinen, 2011, 106–107; 
ks. myös Barnett & Coate, 2005). Tietämisellä on aina ollut keskeinen si-
jansa korkeakouluopetuksessa, mutta myös taitojen kehittymiseen liit-
tyvät tavoitteet ovat keskeisiä esimerkiksi insinööritieteissä. Sen sijaan 
opiskelijoiden identiteetin kehitys on ollut vähemmän esillä opetussuun-
nitelmatyössä, mikä saattaa johtua siitä, että identiteettiä pidetään opis-
kelijan henkilökohtaisena ominaisuutena. Silti Annalan ja Mäkisen (2011, 
107) mukaan identiteetin kehitystä voi ja pitää tukea yliopisto-opetukses-
sa, koska tiedollinen ja taidollinen kehitys saa merkityksensä vasta kiin-
nittyessään opiskelijan identiteettiin.
Ei ole kuitenkaan lainkaan selvää, miten opiskelijoiden identiteetin 
kehitystä voidaan tukea opetussuunnitelmatyön tasolla. Toisille opiske-
lijoille on helpompaa kiinnittyä tietopainotteiseen opetussuunnitelmaan 
ja toisille taitopainotteiseen; toiset kokevat omakseen ulkoisia päämääriä 
palvelevan koulutuksen ja toiset tieteen sisäisiä tavoitteita palvelevan 
opetussuunnitelman. Opetussuunnitelman olisi tarjottava etenemispol-
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kuja erilaisille opiskelijoille, kun samalla opetukseen käytettävät resurssit 
käytännössä niukkenevat jatkuvasti. 
Yleisesti voisi kuitenkin ajatella, että soveltavia taitoja kehittävien, 
ongelmaperustaista oppimista hyödyntävien kurssien olemassaolo ope-
tussuunnitelmassa parantaa opiskelijoiden identiteetin kehittymisen 
mahdollisuuksia. Erityisesti jos ratkaistavat ongelmat ovat ”tosimaail-
masta”, jossa konteksti on kompleksinen, muuttuva ja arvoristiriitoja si-
sältävä, opiskelijoiden on tehtävä henkilökohtaisia valintoja etsiessään 
sopivia ongelmanratkaisutapoja ja kiinnitettävä toimintansa omaan iden-
titeettiinsä. Esimerkiksi maankäytön suunnittelun opiskelijat Aalto-yli-
opistossa ovat kokeneet asiantuntijuutensa kehityksen kannalta erittäin 
hyödyllisenä opetuskokeilut, joissa teoreettista tietämystä on sovellettu 
käytännön työharjoittelussa. Myös muissa aineissa Aalto-yliopiston insi-
nööritieteiden korkeakoulussa opintojen aikaisen omaan alaan liittyvissä 
työtehtävissä työskentelyn on havaittu parantavan opiskelumotivaatiota ja 
tekevän opinnoista opiskelijalle merkityksellisempiä. Työssäkäynti ei siis 
välttämättä ole opinnoissa etenemisen hidaste, vaan se voi myös edistää 
opintojen sujumista. (Kuparinen 2012, 138 – 139.)
Opiskelijakeskeisyyttä tukevat opetusmenetelmät
Akateemiseksi asiantuntijaksi ei voi kasvaa yksin. Siihen tarvitaan vuo-
rovaikutusta opettajien ja opiskelijoiden kesken. Integroituminen syntyy 
osallistumisesta. Se vaikuttaa opiskelijan oppimiseen, motivaatioon, opis-
kelusinnikkyyteen ja valmistumiseen, mutta ennen kaikkea akateemisen 
asiantuntijuuden kehittymiseen. Integraation, samastumisen, kontaktien 
määrän ja kehittyneempien tietokäsitysten välillä on selkeitä yhteyksiä 
(Lähteenoja, 2010).
Opettajan lähestymistapa opetukseen voi olla joko sisältölähtöinen tai 
oppimislähtöinen. Sisältölähtöisessä opetuksessa lähtökohtana ovat kurs-
sien sisällöt ja niiden välittäminen opiskelijoille. Opettajalla on korostu-
neesti asiantuntijarooli. Oppimislähtöisessä opetuksessa keskeisenä ta-
voitteena on opiskelijoiden oppimisen edistäminen. Opetusmenetelmissä 
kannustetaan aktiiviseen opiskeluun, opiskeltavan tiedon itse rakentami-
seen ja pohdintaan. Opettaja pyrkii oppimista edistävän ilmapiirin luomi-
seen tasavertaisessa suhteessa opiskelijoiden kanssa. Oppimislähtöinen 
opetustapa antaa opiskelijoille enemmän mahdollisuuksia opiskella itsel-
leen sopivalla tavalla ja suunnata opiskeluaan itselleen tärkeään suuntaan. 
(Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2009.)
Opettajan tehtävänä on pyrkiä vahvistamaan opiskelijoiden syväsuun-
tautunutta lähestymistapaa, mikä käytännössä tarkoittaa opiskelijoiden 
motivointia oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Biggs ja Tang (2011) 
esittävät, että kaksi tekijää saa opiskelijat haluamaan oppia. Ensinnäkin 
asian tulee olla opiskelijalle tärkeä, sillä tulee olla jokin arvo. Toiseksi op-
pijan tulee voida odottaa menestymistä ryhtyessään oppimistehtävään. 
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Opettaja voi tukea syväsuuntautunutta lähestymistapaa opettamalla ta-
valla, joka tuo esille aiheeseen liittyvät rakenteet sekä opiskelijoiden ak-
tiivisen vastareaktion esim. kyselemällä tai esittämällä ongelmia ratkais-
tavaksi tiedon selittämisen sijasta. Opetus tulisi myös rakentaa sen varaan, 
mitä opiskelijat jo osaavat. Tämä sisältää myös opiskelijoiden aiheeseen 
liittyvien harhaluulojen kohtaamisen ja hävittämisen. Opiskelijoilla tulee 
myös olla mahdollisuus tehdä virheitä ja oppia niistä. Lisäksi arviointime-
netelmien on tuettava päämääriä ja oppimistavoitteita. Sen sijaan opetta-
minen asialistojen kautta, faktoihin perustuva arviointi, kyyninen asenne 
tai riittämättömän ajan antaminen tehtävien suorittamiseen kannustavat 
opiskelijoita pintasuuntautuneeseen lähestymistapaan. Trigwell, Prosser 
& Waterhouse (1999) mukaan opettajan opetustavalla on myös vaikutusta 
opiskelijoiden lähestymistapaan. Sisältö(opettaja)keskeisen opetustavan 
opettajien opiskelijat omaksuivat useammin pintasuuntauneen oppimis-
tavan ja vastaavasti oppimis(opiskelija)lähtöisen opetustavan opettajien 
opiskelijat omaksuivat useammin syväsuuntauneen oppimistavan.
Selkeys ja ymmärrettävyys kaikessa opetukseen liittyvässä (niin opin-
tojen rakenteessa kuin sisällössä) palvelevat kaikkia opiskelijoita. Opettaja 
voi myös pyrkiä rakentamaan oppimisympäristöjä, joissa syntyy kontak-
teja opiskelijoiden kesken. Nämä kontaktit antavat opiskelijoille sosiaa-
lista tukea. Opettajan tulisi myös pystyä kertomaan selkeästi kurssin op-
pimistavoitteet, mikä lisää opiskelijan motivaatiota. Opettajan on hyvä 
lähteä liikkeelle helpommista lämmittelytehtävistä, koska onnistumisen 
kokemukset lisäävät opiskelijan minäpystyvyyden tunnetta ja tätä kautta 
ruokkivat opintojen sujuvuutta. Ryhmätyökurssilla opiskelijoilta voi var-
sinaisen ryhmätyön tuotoksen lisäksi pyytää aina reflektion ryhmän toi-
minnasta. Tällöin opettaja pystyy seuraamaan kunkin ryhmän toimintaa 
sekä ryhmädynamiikkaa.
Yliopisto-opetuksessa korostuu tutkimukseen perustuva opetus, mutta 
opetuksen ei tarvitse ainoastaan perustua tutkimustietoon vaan tutkimus 
voi myös olla kiinteä osa opetusta. Griffithsin (2004) mukaan opetus voi 
olla tutkimusvetoista, tutkimussuuntautunutta tai tutkimuspohjaista. 
Healey (2005) lisäsi vielä neljännen luokan, tutkimusohjattu. Mitä enem-
män opiskelijoille tarjotaan mahdollisuuksia itse osallistua tutkimukseen, 
sitä motivoituneempia he ovat. Samalla opiskelijat tulevat luonnollisella 
tavalla osaksi tiedeyhteisöä.
Projektipohjainen yliopisto-opetus
Projektityöskentelyä opetusmenetelmänä pidetään usein kiinnostavana 
ja motivoivana, koska opiskelija pääsee soveltamaan teoreettista osaamis-
taan työelämän olosuhteita vastaavissa tehtävissä. Eteen tulevat haasteet, 
esimerkiksi oikeat tutkimusongelmat, kehittävät ongelmanratkaisutaitoja 
ja houkuttavat tiedon itsenäiseen hankintaan ja rakentamiseen. Ryhmissä 
tehtävät projektit edesauttavat työelämässä tarvittavan osaamisen, kuten 
ryhmä- ja projektityötaitojen kehittymistä. Menetelmän haasteena voi-
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daan pitää sitä, että huomio kohdistuu helposti projektin lopputulokseen 
eikä siihen prosessiin, jolla tulos saavutetaan. Opiskelijoiden erilaiset 
lähtötiedot ja -taidot asettavat suuria vaatimuksia opettajan opiskelijoil-
le antamalle ohjeistukselle ja ohjaamiselle. Projektitöissä avoimella teh-
tävänannolla voidaan lisätä opiskelijoiden kiinnostusta ja motivaatiota 
projektiaan kohtaan. Periaatteessa on mahdollista, että opiskelijat voivat 
asettaa itselleen omat tavoitteensa sen mukaan, mitä he haluavat tehdä ja 
oppia. Projektiaiheiden suunnittelussa on tärkeää valita aiheet niin, että ne 
tuovat tarpeeksi uutta opeteltavaa opiskelijoiden aikaisemmin oppimaan 
nähden.
Projektipohjaisella opetuksella on pyritty parantamaan sekä opiskeli-
joiden motivaatiota että heidän työelämässä tarvitsemiaan taitojaan, esi-
merkiksi ongelmanratkaisu- ja ryhmätyötaitoja. Suurimpia syitä projek-
tipohjaisen opetuksen käyttöön esimerkiksi Iso-Britanniassa ovat olleet 
ensinnäkin teollisuudelta, hallitukselta ja muilta sidosryhmiltä tulleet 
toivomukset opetuksen uudistamisesta sen takaamiseksi, että insinöö-
reiksi valmistuvilla on laajempi osaaminen ja kokemusta todellisten in-
sinööriongelmien ratkaisemisesta (Graham 2010). Toiseksi tavoitteena on 
tehdä koulutusohjelmat houkuttelevimmiksi potentiaalisille hakijoille ja 
estää nykyisten opiskelijoiden opintojen keskeyttäminen.
Seuraavassa esitämme havaintoja pitkäjänteisestä projektipohjaisesta 
opetuksesta Aalborgin yliopistossa ja kirjoittajien omia kokemuksia pro-
jektipohjaisesta opetuksesta Aalto-yliopistossa. Lisäksi pohdimme kirjoit-
tamisen ja tutkimukseen nivotun opetuksen osuutta opiskelijan oppimis-
prosessissa.
Projektipohjaiset koulutusohjelmat Aalborgissa
Tanskassa Aalborgin yliopisto on käyttänyt projekti- ja ongelmalähtöistä 
opetusta heti yliopiston perustamisesta lähtien vuodesta 1974 yliopiston 
kaikilla aloilla. Keskeisessä asemassa jokaisella lukukaudella on pitkäkes-
toinen ryhmissä tehtävä projekti, joka liittyy sen lukukauden teemaan. 
Projektityö vastaa vähintään 50 prosenttia lukukauden työmäärästä. Sen 
lisäksi opiskelijoilla on ohjelmassaan projektikursseja (noin 25 prosenttia 
lukukauden työmäärästä), jotka tukevat suoraan projektin tekemistä, sekä 
perinteisiä teoriakursseja, jotka eivät liity suoraan projektiin, mutta joil-
la opetetaan opiskeltavan alan perusteoriaa ja -käsitteitä. Opiskelijoiden 
arviointi perustuu projektitöiden ja teoriakurssien arviointiin. Projektit 
arvioidaan lukukauden lopussa. Arviointi perustuu projektista tehtyyn 
raporttiin ja sen suulliseen esittelytilaisuuteen, johon sisältyy myös kes-
kustelua projektista. (Kolmos, Fink ja Krogh, 2004.)
Aalborgin yliopistosta valmistuneilla on tutkimuksen mukaan mata-
lampi työttömyysprosentti kuin mitä Tanskassa on keskimäärin. Työnan-
tajat kertoivat heille tehdyissä kyselyssä, että heidän mielestään Aalborgin 
yliopistosta ja perinteisistä yliopistoista valmistuneet täydentävät työpai-
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kalla toisiaan. Monille opiskelijoille projektilähtöinen opetus onkin ollut 
tärkeä syy hakea Aalborgin yliopistoon. (Kolmos, Fink ja Krogh, 2004.)
Vaikka projektilähtöistä opetusta on Aalborgissa pidetty yleisesti on-
nistuneena, on opetusmenetelmässä havaittu myös haasteita. Projekti-
aiheiden suunnittelussa on tärkeää valita aiheet niin, että ne tuovat tar-
peeksi uutta opeteltavaa opiskelijoiden aikaisemmin oppimaan nähden. 
Ne opiskelijat, joilla oli työn ja muun elämäntilanteen vuoksi vain vähän 
aikaa käytössään, käyttivät käytännössä kaiken opiskeluun käytettävissä 
olevan ajan projektitöihin. Heille ei jäänyt teoriakursseille aikaa juuri lain-
kaan, eikä niiden suorittaminen onnistunut. Koska Aalto-yliopiston opis-
kelijoista suuri osa käy töissä lukukausien aikana, on hyvin mahdollista, 
että tämä ongelma esiintyisi myös Aalto-yliopistossa, jos ottaisimme käyt-
töön laajemmin projektilähtöisiä opetusmenetelmiä. Eri opetusmuotojen 
aikataulujen yhteensovittaminen on muutenkin osoittautunut ongelmal-
liseksi. Muilla kursseilla jokin asia saatetaan esittää liian aikaisin siihen 
nähden, koska sitä tarvitaan projektissa. Monet opettajat ovat kokeneet 
myös arvioinnin ja etenkin sen tasapuolisuuden haastavaksi. (Kolmos et 
al. 2004.)
Kokemuksia projektipohjaisesta opetuksesta Aalto-yliopistossa
Projektipohjainen opetus on paljon käytetty menetelmä Aalto-yliopistos-
sa mekatroniikan opetuksessa, jossa erityisenä haasteena on yhdistää eri 
tieteenalojen osaamista. Tutkimusten mukaan kokemukset vastaavissa 
tapauksissa ovat yleensä olleet hyviä. Opiskelijat ovat olleet innostunei-
ta, vaikka työmäärä on usein ylittänyt odotukset (Sarik & Kymissis, 2010). 
Erilaisten rakentelualustojen käyttö (Oliver & Haim, 2009; Alers & Hu, 
2009; Sarik & Kymissis, 2010) innostaa opiskelijoita kokeilemaan uusia 
asioita ja kehittämään laitteistoja edelleen. Rakentelualustojen avulla 
opetusta on voitu myös siirtää ulos luokkahuoneista ja jopa onnistuttu 
vähentämään opetushenkilöstön työmäärää. Projektityöskentelyn kautta 
opiskelijat saavuttavat paremman ymmärryksen insinöörityön käytän-
nöistä sekä oppivat kriittistä ajattelua ja strategioita ongelmanratkaisuun 
(Habash; Suurtamm & Necsulescu, 2011).
Opetuksen ja tutkimuksen yhdistämistä on kokeiltu projektikurssilla, 
jossa opiskelijaryhmien tavoitteena on suunnitella ja rakentaa tutkimus-
laite sekä suorittaa siihen liittyvää tutkimusta. Perinteisen loppuraportin 
asemesta ryhmät laativat työstään tieteellisen artikkelin. Palautteen mu-
kaan tällaisesta projektityöskentelystä on enimmäkseen pidetty, koska 
todellisissa projekteissa tulee helposti esiin sellaisia ongelmia, jotka teo-
reettisessa tarkastelussa jäisivät huomaamatta. Samalla projektitoiminta 
ja projektityön vaiheet tulevat tutuiksi. Toimiva lopputulos koetaan pal-
kitsevana. Toisaalta pitkissä ja haastavissa projekteissa on vaikeaa ennalta 
arvioida niiden kuormittavuutta. Motivoituneet opiskelijat ylittävät myös 
helposti suunnitellun työmäärän. Onkin tärkeää suunnitella ohjaustoi-
menpiteet siten, että ne tukevat projektien etenemistä ja systemaattis-
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ta työskentelytapaa. Tieteellisen artikkelin laatiminen ja konferenssiin 
osallistuminen saivat myönteistä palautetta opiskelijoilta. Konferenssia 
pidettiin opettavaisena monella tasolla vaikka esitysten aiheet eivät olisi 
olleet edes täysin omalta alalta. Ennen kaikkea kokemusta pidettiin mie-
leenpainuvana. Tällä voi olla suuri merkitys opiskelijoiden ottamisessa 
osaksi tiedeyhteisöä ja tulevien tutkijoiden houkuttelemisessa.
Ongelmalähtöisessä oppimisessa (problem based learning, PBL) opiske-
lijaryhmät ratkovat opettajien heille valmistelemia ongelmia annetun 
virikemateriaalin pohjalta. Menetelmää on käytetty Aalto-yliopistossa 
esimerkiksi avaruustekniikan lisensiaattikursseilla. Koska PBL vaatii 
tavanomaista luentokurssia enemmän aktiivisuutta ja sitoutumista, osa 
opiskelijoista kokee sen työläänä. Suurin osa kuitenkin oivaltaa menetel-
män hyödyt ja kokee oppineensa tavallista enemmän sekä kurssin aihees-
ta että yksilö- ja ryhmätyöskentelystä. Opettajalta PBL vaatii huolellista 
paneutumista esitettäviin ongelmiin sekä ryhmän työskentelyn tarkkaa 
seuraamista.
Kirjoittaminen oppimisen syventäjänä
Kirjoittaminen pakottaa meidät miettimään, mikä on väitettyä tietoa ja mi-
kä todellista tietoa (Kuhn, 1989). Sama asia on keskeisessä roolissa myös 
tieteellisessä ajattelussa. Opiskelijat valitsevat oppimistapansa usein arvi-
ointimenetelmän perusteella (esim. Scouller, 1998; Thomas & Bain, 1984). 
Scouller (1998) osoittaa, että opiskelijat valitsivat todennäköisemmin 
pintaoppimisstrategioita, kun kurssia arvioitiin monivalintatehtävillä, ja 
syväoppimisstrategioita, kun kurssi arvioitiin esseiden perusteella. Kurs-
siesseet mahdollistavat syvemmän oppimisen, koska ne vaativat enemmän 
kognitiivista prosessointia opiskelijan päässä. 
Toinen mielenkiintoinen tulos on se, että esseekysymykset itse kokees-
sakaan eivät näytä vielä ohjaavan opiskelijaa syväoppimiseen. Koe itses-
sään saattaa ohjata opiskelijaa asioiden pintaoppimiseen niin, että he pys-
tyisivät vastaamaan mahdollisimman hyvin esseekysymyksiin (Entwistle, 
Entwistle & Tait, 1993). Perinteisiin kokeisiin valmistautuminen sellaise-
naan ei siis näyttäisi tukevan opiskelijoiden asioiden syvää sisäistämistä 
ja tätä kautta asiantuntijuuden kasvattamista. Oppimisen näkökulmasta 
onkin hyödyllisempää harjoittaa omaa ajatteluaan esimerkiksi kirjoitta-
misen avulla jo kurssin aikana eikä pelkästään arviointivaiheessa. Jotkut 
opiskelijat saattavat pystyä kehittämään tehokkaita syväoppimisstrate-
gioita kokeisiin valmistautuessaan, mutta valtaosa opiskelijoista ei tähän 
pysty (Tynjälä, Mason & Lonka, 2001, 43).
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Opiskelijoiden ajatuksia opetuksesta, motivaatiosta 
ja ohjauksesta aalto-yliopistossa
Tähän kappaleeseen on koottu opiskelijoiden kokemuksia opetuksesta, 
motivaatiosta ja ohjauksesta Aalto-yliopistossa. Yliopisto-opetukseen 
kohdistuvia odotuksia selvitettiin haastattelemalla 40 hakijaa, jotka osal-
listuivat keväällä 2012 tekniikan alojen yhteishaun kemian pääsykokee-
seen Otaniemessä. Opiskelijoiden opiskelumotivaatiota ja siihen vaikut-
tavia tekijöitä kartoitettiin kyselytutkimuksella kirjoittajien opettamilla 
kursseilla. Motivaation lisäksi opiskelijoiden kokemuksia ohjauksesta 
selvitettiin haastattelemalla koulutusohjelmamuutoksen kokeneita opis-
kelijoita Puunjalostustekniikan laitoksella. Opiskelijoiden kokemuksia 
projekti- ja ongelmalähtöisestä opetuksesta koottiin kolmen eri kurssin 
kurssipalautteista.
Aalto-yliopistoon hakevien ajatuksia yliopisto-opiskelusta 
Haastateltavina oli kevään 2012 kemian pääsykokeisiin osallistuvia haki-
joita. Haastattelut olivat vapaamuotoisia, mutta niissä käytiin läpi seuraa-
vat asiat: onko hakija aikaisemmin opiskellut yliopistossa tai korkeakoulus-
sa, miten lukio-opiskelu hakijan mielestä eroaa yliopisto-opiskelusta, mitä 
hakija odottaa yliopisto-opiskelulta, millä perusteella hakija valitsi haku-
kohteensa ja minkälaisen opetuksen hakija kokee motivoivaksi.
Hakukohteen valintaan vaikuttaneissa tekijöissä nousi esille aiheen 
kiinnostavuus, ”lempiaine”, ”tykkää aiheesta”. Myös strategista ajattelua 
oli havaittavissa eli haetaan varmuuden vuoksi myös helpompiin kohtei-
siin, ”varakohteisiin”, jollaisena kemiaakin pidettiin matkalla lääketieteen 
opintoihin.
Lukio-opiskeluun verrattuna yliopisto-opiskelun odotetaan olevan 
haastavaa ja vaikeampaa, mutta myös mielenkiintoisempaa, koska yliopis-
tossa ”voi opiskella sitä mikä kiinnostaa” ja voi opiskella ”oikeita juttuja”. 
Opiskelu nähdään itsenäisenä ja omatoimisena sekä vapaana, koska ”ei 
tarvitse aina olla paikalla kaikilla tyhjänpäiväisillä tunneilla” ja ”saa edetä 
omaan tahtiin”. Yliopisto-opiskelun odotetaan ”opettavan vastuuta”. Myös 
kansainvälisyyttä ja opetusta englanniksi odotetaan olevan enemmän kuin 
lukiossa.
Hakijoita motivoi se, että on omalla alalla ja tietää, mitä haluaa. Myös 
tiedon hyödyllisyys työelämää silmällä pitäen motivoi. Kiinnostus opiskel-
tavaan aiheeseen on tärkeää. Jos ensimmäisellä hakukerralla ei onnistu, 
”voi odottaa muutaman vuoden pääsyä omalle alalle”. Myös onnistumiset, 
haasteet, oman osaamisen kehittäminen ja vapaus motivoivat. Opiskelija-
elämää ja yhteisöä pidetään tärkeänä osana opiskelua. Motivaatiota puo-
lestaan murentaa se, jos tulee tunne, että ”ei pärjää eikä ymmärrä”.
Hyvään opetukseen kuuluu vastaajien mukaan hyvä ilmapiiri, kaveril-
linen opettaja, selkeät käytännön esimerkit ja teorian ja käytännön oikea 
suhde. Erityisesti vaihtelua opetusmenetelmissä ja -tavoissa pidettiin tär-
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keinä. Huono opetus on monotonista, puuduttavaa ja tylsää. Se koostuu 
pelkästään luennoinnista ja ulkoa opettelusta. Hyvä opettaja on persoonal-
linen, innostunut, kannustava, selkeä, auttava ja kärsivällinen. Hän osaa 
opettaa, tuo uutta näkemystä asioihin ja ennen kaikkea huolehtii siitä, että 
kaikilla on mahdollisuus oppia.
Opiskelijoiden ajatuksia opiskelusta ja motivaatiosta
Motivaatiokysely tehtiin neljällä kurssilla, kolmessa Aalto-yliopiston 
korkea koulussa (ENG, SCI ja BIZ). Kyselyt toteutettiin joko luentojen yh-
teydessä tai internet-kyselynä. Pieniä yksityiskohtia lukuun ottamatta eri 
kursseilla jaettiin samanlainen kyselylomake. Vastaajia oli yhteensä 184, 
ja heistä valtaosa oli kandidaattitutkinnon suorittajia. Lisäksi vastaavat 
asiat käytiin läpi haastattelumuodossa 14 Puunjalostustekniikan laitok-
sen opiskelijan kanssa. Opiskelijat vastasivat omin sanoin motivaatioon 
ja siihen vaikuttaviin tekijöihin liittyviin kysymyksiin.
Opiskelijoiden mukaan kurssin tekee innostavaksi oma kiinnostus ai-
heeseen, aiheen hyödyllisyys työelämän kannalta, käytännön esimerkit 
ja yhteistyö yritysten kanssa. Myös kurssilla käytetyt menetelmät (esi-
merkiksi sopivat harjoitustehtävät tai mielekkäät projektityöt) ja hyvä 
tai aiheesta innostunut luennoitsija tekivät kurssin innostavaksi. Oman 
kiinnostuksen merkityksestä kertoo myös se, että eri vastaajat saattoivat 
mainita saman kurssin esimerkkinä joko erityisen innostavasta tai latis-
tavasta kurssista.
Kurssia pidetään vastausten perusteella latistavana, jos se on liian vaa-
tiva ja aikaa vievä tai jos opetus ja kurssin käytännön järjestelyt on huonos-
ti toteutettu. Kurssi koetaan latistavana myös silloin, jos sitä ei nähdä hyö-
dyllisenä oman ammattiuran kannalta tai se ei ole aiheeltaan kiinnostava.
Omaan opiskelumotivaatioon vaikuttavina tekijöinä nousi esiin hyvin 
samankaltaisia asioita kuin innostavien kurssien osaltakin. Näitä olivat 
etenkin kurssin kiinnostavuus sekä hyödyllisyys työelämän kannalta. 
Menestymistä ja onnistumisen kokemuksia pidettiin myös hyvin tärkei-
nä. Väsymys ja ajan puute puolestaan heikensivät motivaatiota. Opettajan 
innostus aiheeseen ja käytetyt opetusmenetelmät nousivat niin ikään esiin 
motivaatioon vaikuttavina tekijöinä samoin kuin kaverit ja vertaistuki.
Motivaatiota tukevina tekijöinä tuotiin esiin sekä opiskeluympäris-
töön että opiskelijaan itseensä liittyviä tekijöitä. Tutkintorakenteisiin ja 
kurssien aikataulutukseen kaivataan selkeyttä ja opintojen suunnitteluun 
valinnan vapautta ja kunnollista ohjausta. Teorian ja käytännön mielekäs 
yhdistäminen näyttäisi olevan yksi selkeä opiskelumotivaatiota tukeva 
tekijä. Teorian lisäksi kaivataan käytännöllisiä harjoitustöitä esim. ryh-
mätyönä tehtäviä laajoja projektitöitä. Opetushenkilökunnan asenteella 
opetukseen ja opiskelijoihin on merkittävä vaikutus opiskelijan motivaa-
tion kannalta. Innostuneisuus tarttuu, kun taas liian suuret vaatimukset 
tai opiskelijoiden pitäminen tyhminä alentaa motivaatiota.
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Opiskelijoiden kokemuksia projektityöskentelystä mekatroniikassa
Mekatroniikan harjoitustyö -kurssilla kysyttiin ennen kurssin aloitusta 
opiskelijoilta heidän omaa käsitystään osaamisestaan eri osa-alueilla se-
kä sitä, miten tärkeänä he pitävät ko. osa-aluetta tulevien opintojensa tai 
työelämän kannalta. Mielenkiintoista vastauksissa oli se, että ryhmä- ja 
projektityösaaminen koettiin sekä paremmin hallituksi että myös tär-
keämmäksi kuin varsinainen alaan liittyvä asiasisältö.
Samassa kyselyssä tiedusteltiin myös tekijöitä, jotka motivoivat opiske-
lijoita. Esiin nousivat mm. tiedonhalu ja mahdollisuus opitun soveltami-
seen työtehtävissä, kiinnostus asiaan, kehityksessä mukana pysyminen, 
paremman tulevaisuuden tavoittelu, hyvä työpaikka, halu ymmärtää miten 
asiat toimivat, uteliaisuus sekä halu parantaa maailmaa.
Projektilähtöisen, ryhmissä tapahtuvan opetuksen hyvinä puolina vas-
tauksissa nähtiin ryhmässä työskentely ja mahdollisuus saada tukea muil-
ta opiskelijoilta, työelämän tehtävien kaltainen lähestymistapa ja ajattelun 
monipuolistuminen. Myös käytännöllisyys teoreettisten opintojen vasta-
painona nähtiin hyvänä. Useiden vastaajien mielestä tekemällä oppiminen 
on hauskaa ja motivoivaa ja todellisten haasteiden selvittäminen opetta-
vaista. Tähän vaikuttavat mm. mahdollisuudet tehdä itse sekä nähdä työn 
tulos ja tuloksen kehittyminen. Suurimpina haasteina pidettiin suuria 
ryhmäkokoja ja sitä, että kaikilla ryhmän jäsenillä ei ole yhteistä tavoitetta.
Jälkeenpäin saadun palautteen mukaan projekteissa on opittu asiasisäl-
lön lisäksi myös ajan hallintaa, tiedon itsenäistä etsimistä ja selvittämistä, 
käytännön työskentelytaitoja ja ryhmätyötaitoja.
Opiskelijoiden kokemuksia avaruustekniikan PBL-kursseilta
Avaruustekniikan PBL-muotoisille (ongelmalähtöinen oppiminen) lisen-
siaattikursseille on tyypillisesti osallistunut noin kymmenen opiskelijaa, 
joista on muodostettu kaksi projektityöryhmää. Lukukauden aikana työ-
ryhmät ovat tutkineet useaa erillistä tutkimusongelmaa, jotka ovat muo-
dostaneet kokonaisuuden, josta on tehty loppuraportti ja -esitys. Kurssipa-
lautteen mukaan opiskelijat tuntuvat jakautuvan kahteen ryhmään. Pieni 
osa opiskelijoista ei nähnyt tai ymmärtänyt menetelmän hyötyjä ja koki 
sen itselleen hyödyttömänä. On myös mahdollista, että menetelmä ei istu-
nut tapaan, jolla nämä opiskelijat lähestyvät oppimista. Toisaalta on ollut 
havaittavissa, että negatiivisimmat kommentit tulivat niiltä opiskelijoil-
ta, joilla oli jo aiheeseen vankka pohja. Voi olla, että tavanomainen luen-
tokurssikin samasta aiheesta olisi ollut heidän mielestään ajanhukkaa. 
Lisensiaattikursseilla haasteena on myös se, että monet opiskelijat ovat 
jo töissä ja kiireisiä. 
Suurin osa opiskelijoista oli kuitenkin erittäin innostunut päästessään 
itse hakemaan tietoa ja vaikuttamaan omaan ja ryhmänsä etenemiseen. 
Palautteen mukaan useimmat opiskelijat arvostivat saamiaan ryhmä-
työtaitoja ja olivat lisäksi pitäneet ryhmässä työskentelyä motivoivana ja 
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hauskana. Tällainen ”yhdessä tekemisen meininki” on usein selvästi ku-
vastunut ryhmien lopputöiden esityksissä, jotka ovat olleet myös opetta-
jille palkitsevia seurata. Useimmat myös mainitsivat oppineensa kurssin 
aiheesta enemmän ja syvällisemmin kuin tavanomaisilla luentokursseilla 
yleensä.
Opiskelijoiden kokemuksia poikkitieteellisestä  
projektityöskentelystä ryhmässä
Integroidut puiset sisäpinnat -kurssilla opiskelijat perehtyvät puumateri-
aalin toiminnallisiin ominaisuuksiin ja pohtivat ryhmissä käyttökohteita, 
joissa näitä ominaisuuksia voitaisiin hyödyntää. Suurin osa kurssin osal-
listujista oli vuoden mittaisen puuarkkitehtuuriohjelman opiskelijoita eri 
maista. Lisäksi kurssilla oli puunjalostustekniikan, rakennustekniikan 
ja arkkitehtuurin tutkinto-opiskelijoita ja vaihto-opiskelijoita. Kurssiin 
kuuluvaan projektityöhön osallistui 20 opiskelijaa, jotka täyttivät kurssin 
alussa esitietokyselyn. Kyselyssä heitä pyydettiin kertomaan esimerkki 
hyvästä ryhmätyökokemuksesta sekä kuvaamaan, mikä aiemmissa ryh-
mätöissä on ollut haastavaa. Kaikilla kurssin opiskelijoilla oli aiempaa 
kokemusta ryhmätöistä. Kuvaukset onnistumisista liittyivät oppimiseen 
muilta ryhmän jäseniltä ja onnistumiseen työn ja ideoiden jakamisessa 
ja toisten ideoiden kuuntelemisessa ja arvostamisessa. Haasteita olivat 
aiheuttaneet erilaisten näkökulmien ja persoonien yhteensovittaminen.
Useat ryhmät kuvasivat kurssin päätyttyä, että projektin käyntiin saa-
minen oli hidasta. Tämän ei suoraan sanottu johtuvan erilaisista taus-
toista, mutta useampi opiskelija mainitsi, että saman koulutusohjelman 
opiskelijan kanssa työskentely oli helpompaa. Vapautta valita projektityön 
aihe pidettiin hyvänä, mutta samalla todettiin, että tiiviimpi ohjaus alku-
vaiheessa voisi nopeuttaa työskentelyä. Vapauden todettiin kuitenkin kas-
vattaneen kiinnostusta ja motivaatiota projektityön tekemiseen.
Koulutusohjelmamuutoksen myllerrys Puunjalostustekniikan 
laitoksella
Puunjalostustekniikan koulutusohjelman viimeinen vuosikurssi aloitti 
opintonsa syksyllä 2009. Syksyn 2010 sisäänotto oli uudistettuun bio-
tuotetekniikan koulutusohjelmaan. Vuonna 2009 aloittaneet joutuivat va-
lintatilanteen eteen uuden koulutusohjelman alkaessa: jatkaako vanhassa 
koulutusohjelmassa vai vaihtaako uuteen. Koulutusohjelmauudistus oli 
perinpohjainen ja sen myötä muuttuivat sekä pääaine- että perusopinnot.
Monella tavalla vastaavan myllerryksen edessä ovat kaikissa Aallon 
koulutusohjelmissa vuosina 2011 ja 2012 opintonsa aloittaneet, kun uudis-
tettu kandidaattikoulutus alkaa syksyllä 2013. Keväällä 2012 haastateltiin 
14 puunjalostustekniikan laitoksen opiskelijaa heidän koulutusohjelma-
muutokseen liittyvien kokemustensa selvittämiseksi. Valtaosa haastatel-
tavista oli aloittanut opintonsa joko vuonna 2008 tai 2009 eli he edustivat 
viimeisiä puunjalostustekniikan vuosikursseja.
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Lähes kaikki haastateltavat kokivat, että he eivät olleet juurikaan saa-
neet ohjausta opintojensa aikana. Ainut opiskelijoiden mainitsema viral-
linen ohjaustilanne, johon he olivat törmänneet, oli koulutusohjelman 
johdantokurssiin kuuluva tapaaminen opiskelijaopintoneuvojan kanssa 
HOPSiin liittyen. Merkittävinä opintoihin liittyvinä tiedonlähteinä mai-
nittiin toiset opiskelijat sekä omalta että vanhemmilta vuosikursseilta. 
Kenelläkään haastatelluista ei ollut omakohtaista kokemusta opettaja-
tuutoroinnista, mutta kaikki pitivät sitä konseptin kuultuaan hyödyllisenä 
erityisesti pää- ja sivuaineiden valinnan kannalta ja arvelivat, että olisivat 
osallistuneet toimintaan, jos sitä olisi heille fuksina tarjottu. Opintohallin-
non henkilökunta oli suurimmalle osalle haastatelluista vieras opiskelija-
opintoneuvojaa lukuun ottamatta. Opiskelijaopintoneuvojan rooli koettiin 
kuitenkin enemmän tekniseksi neuvonantajaksi lomakekysymyksissä ja 
muissa käytännön opintoasioissa kuin näkemystä omaavaksi keskustelu-
kumppaniksi tärkeisiin opiskeluun liittyvissä valinnoissa.
Motivaatiota kasvattavina tekijöinä mainittiin usein oman alan opin-
tojen alkaminen teoreettisten alkuopintojen jälkeen. Koetut onnistumi-
set mainittiin myös motivaatiota lisäävänä tekijänä. Jotkut mainitsivat 
onnistumisen kokemuksena vaikean kurssin läpäisemisen kovalla työllä, 
vaikka arvosana ei ollutkaan erinomainen, kun taas joillekin onnistuminen 
tarkoitti erityisen hyvää arvosanaa tai positiivista palautetta opettajalta.
Koulutusohjelman vaihtamista harkinneet opiskelijat kertoivat et-
sineensä aktiivisesti tietoa mm. kurssikorvaavuuksista, mutta kokivat 
tiedonsaannin vaikeaksi. Vanhojen opintojen korvaamista uusilla opin-
tojaksoilla mietitään uuden tutkintorakenteen tai -ohjelman valmistelu-
vaiheessa, mutta päätöksillä ei yleensä ole yhtä vaativia takarajoja kuin 
uuden ohjelman käynnistämiseen liittyvillä päätöksillä. Toisaalta kaikkia 
mahdollisia korvaavuuskysymyksiä ei käytännössä edes voida ennalta 
määritellä, koska opiskelijoilla on niin paljon valinnanmahdollisuuksia ja 
erilaiset poikkeukset, kuten henkilökohtaiset moduulit ovat mahdollisia. 
Opiskelijoille pitää olla selvää, miten he tavoittavat opintohallinnon hen-
kilökunnan.
Johtopäätökset
Motivaatio on merkittävä oppimisen edellytys. Motivaation käsite on laaja 
ja moniselitteinen. Vaikka opiskelumotivaatio on lähtöisin opiskelijasta 
itsestään, voidaan opiskeluympäristöllä ja opetusmenetelmillä vaikuttaa 
opiskelijan motivaatiotekijöihin ja tukea opiskelijaa opintojen eri vai-
heissa. Opettajan innostus opetettavaan aiheeseen välittyy opiskelijalle, 
mikä osaltaan tukee opiskelijan oppimista. Kurssin oppimistavoitteiden 
liittäminen työelämässä tarvittaviin taitoihin tai opiskelijan omiin kiin-
nostuksen kohteisiin auttaa opiskelijaa motivoimaan itseään. Myös riit-
tävät lähtötiedot ovat edellytys työskentelykiinnostuksen kehittymiselle. 
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Jatkossa olisi aiheellista tutkia tarkemmin erityisesti niitä opiskelijoi-
ta, joilta motivaatio on täysin kateissa. Yleisessä keskustelussa puhutaan 
monesti ensimmäisten opiskeluvuosien tärkeydestä koko opintopolun 
sujuvuutta muovaavana tekijänä. Opinto-ongelmat voivat kuitenkin nous-
ta esiin milloin tahansa. Olisikin tärkeätä ymmärtää entistä laajemmin 
opintoja hidastavia riskitekijöitä sekä niitä keinoja, joilla näitä riskiteki-
jöitä voidaan hallita. Opintojen sujumisen kannalta opettajan olisi tärkeää 
mahdollistaa onnistumisen kokemuksia kaikille opiskelijaryhmille ja luoda 
edellytyksiä opiskelijoiden minäpystyvyyden kokemuksen vahvistumiselle.
Opiskelumotivaation tukeminen alkaa jo opetussuunnitelman tasolta. 
Opetussuunnitelmatasolla tulee varmistaa, että kurssien kuormittavuudet 
ja opintopolut on suunniteltu siten, että opinnot on mahdollista suorittaa 
aikataulussaan. Tutkinnon tulee näyttäytyä opiskelijalle mielekkäänä, 
loogisena ja motivoivana kokonaisuutena, mikä antaa eväitä niin tutkijak-
si kasvamiselle kuin yliopiston ulkopuolelle työllistymiseenkin. Opetus-
suunnitelma ohjaa ja tukee opettajaa opetuksen linjakkaassa toteutukses-
sa. Opetusohjelmien arvioinnissa ja kehittämisessä on tärkeää hyödyntää 
koulutusohjelmien alumneja, joilla on omakohtaista kokemusta kyseisestä 
tutkinnosta kokonaisuutena.
Opetusmenetelmät, jotka tukevat oppimiskeskeisyyttä, syväoppimista 
ja opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistä, herättävät ja ylläpitävät opis-
kelijoiden opiskelumotivaatiota. Tutkimusten ja omien kokemustemme 
mukaan projektipohjainen opetus on opiskelijoita motivoivaa ja innosta-
vaa etenkin silloin, kun aiheet liittyvät tutkimukseen tai työelämään. Moti-
vaatio kasvaa sitä enemmän, mitä enemmän opiskelijoille annetaan valtaa 
ja vastuuta työskentelystään. Projektipohjainen opetus vaatii kuitenkin 
runsaasti resursseja niin henkilöstön, tilojen kuin laitteistojenkin osalta. 
Tämän vuoksi on tärkeää lisätä yhteistyötä kurssien toteutuksessa ja ottaa 
ohjaukseen mukaan alan asiantuntijoita. Useat samanaikaiset projektityöt 
voivat käydä liian kuormittaviksi opiskelijoille. Tämä edellyttää projekti-
kurssien huolellista aikataulutusta opetusohjelmaa suunniteltaessa.
Projektioppimiseen sisältyy usein myös kirjoittamista ja raportointia, ja 
kirjoittaminen voidaan nähdä yhtenä oppimista edistävänä ja syventävänä 
menetelmänä. Esimerkiksi oppimispäiväkirjojen ja -portfolioiden laatimi-
sen yhteydessä opiskelija tulee tietoiseksi paitsi opituista asioista myös 
omasta oppimisen prosessistaan. Kirjoittamisen merkitys korostuu erityi-
sesti silloin, kun opiskelijat otetaan projektioppimisen yhteydessä mukaan 
tutkimuksen tekemiseen ja tutkimusraporttien laatimiseen.
Oman opetuksen ja opiskelijoiden oppimisprosessien tutkimisen tuli-
si olla olennainen osa opetuksen kehittämistä. Minimissään tämän tuli-
si merkitä kurssipalautteen keräämistä ja sen hyödyntämistä opetuksen 
suunnittelussa. Perinteisen kurssin jälkeen kerättävän kokonaispalautteen 
ohella palautetta kannattaa kerätä jo kurssin aikana, jotta voidaan tarttua 
oikea-aikaisesti mahdollisiin oppimiseen ja motivaatioon liittyviin ongel-
miin. Palautteiden yhteenvedot ja niiden analysointi olisi syytä myös do-
kumentoida kirjallisesti, jotta kehitystyön jatkuvuus voidaan turvata myös 
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opetushenkilökunnan vaihtuessa. Joskus on myös aiheellista tehdä palau-
tekyselyjä yksityiskohtaisempia tai syvällisempiä opiskelijahaastatteluja, 
jolloin opettaja oppii ymmärtämään opiskelijoiden yksilöllisiä lähesty-
mistapoja oppimiseen. Palautteiden ja haastattelujen lisäksi opiskelijoita 
kannattaa myös ottaa mukaan konkreettisemmin opetusympäristöjen ja 
-menetelmien kehittämiseen. Opetuksen kehittämisessä kannattaa myös 
hyödyntää aikaisempaa pedagogista tutkimustietoa.
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Johdanto
Tämä tutkimus on Aalto-yliopiston Opettaja kehittäjänä -kurssin tut-
kimusryhmän 2 (Ryhmä Wimma) laatima harjoitustyö. Tutkimuksessa 
tarkastelemme kokonaissuunnittelun viitekehystä ja mahdollisuuksia 
sen soveltamiseen opetuksen suunnittelun työkaluna Aalto-yliopistossa. 
Tavoitteena on määritellä, mitä opetuksen kokonaissuunnittelulla tar-
koitetaan, pohtia sen vahvuuksia ja heikkouksia sekä kartoittaa, miten se 
näkyy tällä hetkellä Aallon niissä kouluissa, joita tutkimusryhmän jäsenet 
edustavat. Nykytilan analyysin ohella pohdimme, miten opetuksen suun-
nitteluun liittyvät käytännöt ovat muuttumassa mm. kandidaatin- ja mais-
terintutkintojen uudistamisen johdosta ja millaisia odotuksia yliopiston 
ulkopuolelta kohdistuu opetuksen suunnitteluun erityisesti työelämän 
tarpeiden sekä lisääntyvän laadunarvioinnin johdosta. Pyrimme myös ke-
hittämään hyviä käytäntöjä opetuksen kokonaissuunnittelun pohjaksi ja 
pohdimme, miten tuloksia voisi hyödyntää koko Aalto-yliopiston tasolla. 
Teoriaperustana tarkastelemme kokonaissuunnittelun mallin (The 
Learner-Centered Curriculum Model, Dolence, 2003) ohella opetuksen 
suunnittelun erilaisia näkökulmia, muun muassa oppivaa organisaatiota, 
CDIO:ta ja PBL:ää sekä luomme teoreettisen katsauksen opetuksen ja tut-
kimuksen yhdistämismahdollisuuksiin. Pohdimme, miten nämä erilaiset 
opetuksen suunnittelun näkökulmat voisivat näkyä Aallossa ja miten opis-
kelijalähtöisyys voitaisiin paremmin huomioida opetuksen suunnittelus-
sa. Opiskelijalähtöisyys opetuksen suunnittelussa ilmenee muun muassa 
siten, että oikein asetetuilla oppimistavoitteilla ja arviointikriteereillä 
voidaan vaikuttaa opiskelijoiden käyttäytymiseen ja tätä kautta syväoppi-
miseen. Kokonaissuunnittelun avulla opiskelijoiden opiskeluprosessia tu-
lisi heti tutkinnon alkuvaiheesta lähtien ohjata syväoppimisen ja asioiden 
aktiivisen omaksumisen suuntaan. 
Tutkimuksen case-osuudessa tarkastellaan kokonaissuunnittelun ja 
tutkimuslähtöisyyden soveltamista Aalto-yliopiston energiatekniikan 
opinto-ohjelman opetukseen. Luomme katsauksen tämän hetkisiin käy-
täntöihin ja pohdimme, miten opetuksen suunnittelu ja tutkimuskeskei-
syys voisivat näkyä ja jalkautua energiatekniikan laitokselle kokonais-
suunnittelun mukaisessa viitekehyksessä. Case-tutkimuksen aineisto on 
kerätty energiatekniikan laitoksella opiskelijakyselyn avulla. Lisäksi on 
käynnistetty projektiin kuuluva laaja opettajille suunnattu kyselytutki-
mus siitä, miten energia-asioiden opetus toteutetaan muissa yliopistoissa. 
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Kohderyhmäksi on valittu yliopisto-opettajia sekä Suomesta että muualta 
Euroopasta sellaisista yliopistoista, joissa on energiatekniikan opetusta. 
Kokonaissuunnittelu
Kokonaissuunnittelulla tarkoitetaan suunnitteluprosessia, jossa jokainen 
suunnitelman osa arvioidaan osana jotain laajempaa kokonaisuutta. Stra-
teginen kokonaissuunnittelu sisältää ajatuksen pidemmästä ajanjaksos-
ta, tällöin esimerkiksi kaikki opetussuunnittelu on strategista. Liike-elä-
män mallit on kuitenkin sopeutettava yliopistojen toimintaperiaatteisiin. 
Suunnittelu ei saa olla tapahtuma, vaan jatkuva prosessi, joka vaatii aikaa 
ja energiaa. Kokonaissuunnittelu ei saa kajota laitosten tutkimus- ja ope-
tusautonomiaan. Kuitenkin, mikäli eri yksiköiden välillä on luonnollinen 
riippuvuus, seuraa arvio-suunnittelu-toteutus -sykli, jonka lopputulokse-
na kurssin toteutusvastuu voi siirtyä yksiköltä toiselle. Toteutus on myös 
keskeinen osa. Kokonaissuunnitelman vaatima jatkuva reflektio ei toteu-
du, jos opettajat eivät ole sitoutuneita prosessiin. Henkilökunnan vaihtu-
vuus edellyttää jatkuvaa koulutusta ja motivointia.
Kuva 1. Vuorovaikutussykli Dolencen mukaan.
Dolence-malli (Kuva 1.) määrittää viisi toisistaan riippuvaa komponenttia:
1. Mittarit  
Mahdollistavat toiminnan menestyksen kvantifioinnin. Mittareiden lukumäärän on 
oltava niin pieni kuin mahdollista, mutta ei sitä pienempi. 


















3. Ympäristön huomioon ottaminen  
Tutkinto on suunniteltava vastaamaan johonkin tarpeeseen. Valmistuvilla pitää olla 
edellytykset toimia ympäröivässä yhteiskunnassa.
4. Jatkuva reflektio 
Toimintaa on arvioitava kaikilla toiminnan tasoilla jatkuvasti. 
5. Toiminnansuunnittelu Edeltävien osien synteesi on toiminnan suunnittelu. Kriittisen 
arvioinnin on voitava johtaa muutoksiin toiminnassa. Uutta toimintaa voi tuottaa paik-
kaamaan havaittuja puutteita.
 
Opetuksen suunnittelun tila Aalto-yliopistossa 
Yliopistolaitoksen opetuksen ja siten myös sen suunnittelun yleiset suun-
taviivat määritellään yliopistolaissa, opetus- ja kulttuuriministeriön ase-
tuksissa sekä ministeriön ja eri yliopistojen välisissä sopimuksissa. Näitä 
suuntaviivoja täsmennetään yliopistokohtaisilla opintoja ja opiskelua kos-
kevilla säännöstöillä, joiden laadinnasta ja ylläpidosta Aalto-yliopistossa 
vastaa Akateemisten asiain komitea (AAK). Se päättää yliopiston ope-
tussuunnitelmista, tutkintovaatimuksista, opiskelijoiden valintaperus-
teista, opetukseen, tutkimukseen sekä taiteelliseen toimintaan liittyvistä 
yleisistä säännöistä sekä asettaa opetuksen ja tutkimuksen hoitamiseksi 
tarvittavat toimielimet. Tarvittaessa AAK voi myös siirtää näitä tehtäviä 
alaisilleen korkeakoulukohtaisille akateemisten asioiden komiteoille.
Yliopistotasoisen säännöstön perustehtävänä on turvata akateemisen 
yhteisön jäsenten yhtenäinen ja tasapuolinen kohtelu ja oikeusturva, ja sen 
opetuksen suunnittelua ja toteuttamista koskeva ohjeistus on hyvin ylei-
sellä tasolla. Säännöstö käsittelee yleisesti opetussuunnitelmia, opetuksen 
toteuttamista, seurantaa ja kehittämistä, palautteen keruuta ja opintojen 
ohjausta. Valta ja vastuu tehtävien tarkemmasta suunnittelusta ja toteu-
tuksesta on annettu yliopiston alaisille korkeakouluille, joiden tulee sisäl-
lyttää omiin tutkintosääntöihinsä tehtäviä koskevat yksityiskohtaisemmat 
määräykset.
Opetuksen suunnittelu ja toteutus
Korkeakoulukohtaiset tutkintosäännöt vahvistetaan kunkin koulun omas-
sa akateemisessa komiteassa (AK), ja niissä tulee olla kuvattuna ainakin 
koulun tarjoamat koulutusohjelmat, niiden opetussuunnitelmat ja tut-
kintovaatimukset, niihin sisältyvät opinnot ja opintoihin osallistuminen, 
opinnäytteet ja harjoittelu, opintosuoritusten arviointimenettelyt, tarjolla 
oleva opintojen ohjaus sekä siirtymäsäännöksiin ja opintojen hyväksiluke-
miseen liittyvä ohjeistus. 
Kouluissa annettavan opetuksen toteutumista seurataan koulujen aka-
teemisten komiteoiden ja yliopiston akateemisten asioiden komitean väli-
sessä raportointi- ja keskustelutilaisuudessa, jossa myös suunnitellaan tu-
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levien lukuvuosien opetusta. Tämän lisäksi voidaan järjestää myös muita 
opetuksen suunnittelutilaisuuksia joko Aalto-tasolla tai koulujen välisinä.
Opetuksen koulukohtaisesta suunnittelusta ja johtamisesta vastaa-
vat koulun akateeminen komitea ja sen puheenjohtajana toimiva koulun 
dekaani, jotka päättävät koulun koulutusstrategiasta sekä toimintasuun-
nitelmasta. Akateemisen komitean apuna toimii yksi tai useampia kou-
lutusneuvostoja, joiden tehtävänä on muun muassa laatia ehdotukset kou-
lutusohjelmakohtaisista opetussuunnitelmista ja tutkintovaatimuksista, 
päättää koulutusohjelmien kehittämiseen sekä opetuksen laadunvarmis-
tukseen ja palautteen käsittelyyn liittyvistä toimista. Opetussuunnitelma-
työ tehdään vuosikellon aikatauluttamana, ja sen eri vaiheiden ja niihin 
osallistuvien henkilöiden tehtävien dokumentoinnin taso vaihtelee kou-
luittain. Laadittu opetussuunnitelma vahvistetaan ensin koulukohtaisessa 
AK:ssa ja sen jälkeen AAK:ssa.
Koulutusohjelmakohtaista opetusta johtaa koulutusohjelmajohtaja, 
jonka tehtäviin kuuluu koulutuksen suunnittelun, toteutuksen, arvioinnin 
ja kehittämisen johtaminen. Hänen tukenaan on koulun opintopalvelui-
den tukiryhmä, joka koostuu kouluittain vaihtelevasta määrästä koordi-
naattoreita, suunnittelijoita ja opintosihteereitä. Varsinainen opetuksen 
sisällön ja toteutuksen suunnittelu ja kehittäminen tapahtuu kuitenkin 
laitostasolla, jossa siitä tyypillisesti vastaavat joko professuurikohtaiset 
työryhmät, joissa voi olla myös opiskelijajäseniä ja opetuksen johtamisen 
asiantuntijoita, tai kurssin vastuuopettajat yksinään. Joissakin tapauksis-
sa suunnittelu tapahtuu yhteistyössä eri professuurien kesken. Suunnitte-
lussa tarvittava ohjeistus saadaan opintopalveluiden tukiryhmältä, jonne 
myös toimitetaan opetukseen liittyvät tiedot. Professuuri- ja laitostasolla 
laaditut opetuksen suunnitelmat hyväksytetään asianomaisessa koulutus-
neuvostossa, joka voi edellyttää suunnitelmiin muutoksia, mikäli ne eivät 
noudata koulun tutkintosääntöä tai muuta opetukseen liittyvää koulukoh-
taista ohjeistusta.
Aalto-yliopiston yleisohjeena on, että opetuksen suunnittelussa tulee 
koulutuksen tavoitteena olevan pääaineen hyvän tuntemuksen ja jatko-
koulutusvalmiuksien lisäksi ottaa huomioon myös työelämän tarpeet. 
Ohjeistuksen toteutuminen vaihtelee kuitenkin suuresti kouluittain ja 
professuureittain sen mukaan, miten perillä kyseinen yksikkö on työelä-
män nykyhetken ja tulevaisuuden tarpeista. Tilanne on tiedostettu ja eri 
kouluissa on ryhdytty toimenpiteisiin työelämän edellyttämien osaamis-
profiilien kartoittamiseksi.
Erikoistilanteissa kuten meneillään olevien kandidaatin- ja maisteri-
tutkintojen uudistuksien yhteydessä koulut tai koulutusohjelmat voivat 
perustaa erityisiä ja organisaation eri tasoilla toimivia työryhmiä laati-
maan ehdotuksia opetuksen toteuttamisesta. 
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Oppimislähtöinen opetusohjelma
Strategiassaan Aalto-yliopisto on määrittänyt erääksi opetuksen kehit-
tämiskohteeksi oppimiskeskeisen, innostavan ja jatkuvaan oppimiseen 
kannustavan kulttuurin luomisen ja sen edellyttämien opetusmenetelmi-
en kehittämisen. Tähän liittyen strategiassa korostetaan tutkimuksen ja 
opetuksen välistä tiivistä yhteyttä sekä opiskelijoiden ottamista mukaan 
opetuksen ja oppimisympäristöjen suunnitteluun ja toteuttamiseen.
Edellä olevan toteutuminen vaatii sekä selkeitä tavoitteidenasetteluja 
niin opinnoille kuin opetukselle että opiskeltavaan asiaan soveltuvien ope-
tusmenetelmien käyttöä. Opiskelijan motivaation kannalta on oleellista, 
että opintopolku tavoitteineen ja saavutettavine tiedollisine tai taidolli-
sine osaamisprofiileineen on kuvattu selkeästi koulutasolta aina kurssi-
tasolle asti. Näiden laadussa on kuitenkin suuria vaihteluita eri koulujen 
ja opetusmenetelmien välillä. Koulut puolestaan pyrkivät toteuttamaan 
oppimislähtöistä opetusta erilaisin menetelmin, mutta siihen tarvittavia 
taloudellisia ja henkilöresursseja on tarjolla hyvin niukasti. 
Yhteiskunnallinen vuorovaikutus
Aalto-yliopiston koulujen ja yhteiskunnan välinen vuorovaikutus opetusta 
suunniteltaessa on tällä hetkellä yleisesti melko vähäistä, sillä Kauppakor-
keakoulua lukuun ottamatta kouluilla ei ole koulutasoista vakiintunutta 
yhteydenpitomenettelyä. Muiden koulujen kohdalla yhteydenpito tapah-
tuu lähinnä yliopistotason kautta, jolloin saatavan tiedon koulu- ja pro-
fessuurikohtainen hyödynnettävyysarvo jää vähäiseksi tiedon yleistasoi-
suuden vuoksi. Tämän johdosta ainakin osa kouluista suunnittelee omien 
pysyvien yhteydenpitomenettelyjen luomista. Toistaiseksi yhteydenpidon 
aktiivisuus riippuu yksittäisten professuurien omasta aktiivisuudesta.
Kauppakorkeakoulun alumniverkosto koostuu koulusta valmistuneis-
ta ja siellä työskennelleistä henkilöistä ja sen jäsenmäärä on lähes 10 000, 
mikä edustaa Pohjoismaisten yliopistojen alumnitoiminnan huipputasoa. 
Verkoston tavoitteena on saattaa alumnit yhteen koulun nykyisten opetta-
jien, opiskelijoiden ja tutkijoiden kanssa, minkä lisäksi alumneja on inte-
groitu laitostasoisiin opetuksen suunnittelun ohjelmaryhmiin.
Mittarit ja palaute
Aalto-yliopiston ja sen alaisten korkeakoulujen opetuksen suunnittelun ja 
toteutuksen laatua seurataan sekä yliopiston että koulujen omien mittarei-
den avulla, mutta myös useiden yliopiston ulkopuolisten tahojen ylläpitä-
mien mittareiden avulla. 
Koulujen sisäisiä mittareita ovat muun muassa opintosuoritusten mää-
rä, opintopistekertymä, arvosanajakaumat, opintoihin käytetyt ajat sekä 
opiskelijoilta kerättävät palautteet. Ensin mainittujen tunnuslukujen kou-
lukohtainen seuraamisaktiivisuus riippuu käytettävissä olevista resurs-
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seista, eikä niistä saatavaa tietoa hyödynnetä tällä hetkellä täysimääräi-
sesti. Viimeksi mainittuja puolestaan pidetään eräänä tärkeimpänä osana 
opetuksen sisällön, toteutuksen ja laadun kehittämistä. Kurssipalautteen 
kerääminen on ohjeistettu toteuttamaan ensisijaisesti WebOodin kautta, 
mutta sen huonon toimivuuden vuoksi palautetta on yksittäisillä kursseil-
la kerätty opettajien aktiivisuuden mukaan myös muilla tavoin. Kauppa-
korkeakoulussa on puolestaan siirrytty syksystä 2012 lähtien keräämään 
palaute yksinomaan paperilomakkeilla. Sähköisen palautteen hyödynnet-
tävyyttä heikentää myös se, että se näkyy vain kurssin vastuuopettajalle, 
laitosjohtajalle ja koulutusohjelmajohtajalle. Tästä johtuen osassa kouluja 
ollaan siirtymässä kurssipalautteen laajempaan näkyvyyteen.
Kurssipalautteen lisäksi osassa kouluista on käytössä myös ensimmäis-
tä vuosikurssiaan suorittaville suunnattu phuksikysely, jolla kerätään tie-
toa muun muassa opiskelumotivaatiosta, opiskelu- ja ajanhallintataidois-
ta sekä opintojen ohjauksen tarpeesta. Edellä mainittujen tapojen lisäksi 
opiskelijoilta saadaan palautetta myös joko epävirallisesti tai heidän osal-
listuessaan opetuksen kehittämisryhmien toimintaan.
Tietoja Aalto-yliopiston ja sen alaisten koulujen opetuksen laadusta 
saadaan myös yliopiston ulkopuolisilta tahoilta, jotka mittaavat opetuk-
sen ja yhteiskunnan osaamistarpeiden kohtaavuutta. Näitä selvityksiä 
ovat Tekniikan Akateemisten (TEK) ja Suomen Ekonomiliiton (SEFE) 
vastavalmistuneille sekä myös viisi vuotta aiemmin valmistuneille teet-
tämät kyselyt, Aalto-yliopiston Ura- ja rekrytointipalveluiden teettämät 
kyselyt, työharjoittelussa tai lopputyötään tekevien opiskelijoiden työn-
antajille suunnatut kyselyt, jollainen on käytössä ainakin Insinööritietei-
den korkeakoulussa. Suuremmassa mittakaavassa toteutettu virallisempi 
opetuksen arviointi oli koko Aalto-yliopistoa koskenut vuosina 2010–2011 
toteutettu Teaching Evaluation Exercise (TEE-arviointi). Näiden laajem-
pien selvitysten ohella palautetta kerätään myös opetus- ja tutkimushen-
kilöstön yrityskontaktien sekä alumnien kautta. 
Edellä mainittujen lisäksi Kauppakorkeakoulu on mukana kolmessa 
kauppatieteiden alan kansainvälisesti tärkeimmässä akkredoinnissa eli 
virallisessa laatuarviointimenettelyssä; AACSB, AMBA ja EQUIS, joissa 
se on menestynyt hyvin. Edelleen Kauppakorkeakoulu on sijoittunut hyvin 
Financial Times -luokituksissa osoituksena koulun kuulumisesta alallaan 
kansainvälisen tason kärkeen.
Jatkuva reflektointi
Opetukseen liittyvää reflektointia toteutetaan Aalto-yliopistossa usealla 
eri tasolla. Ylimmällä tasolla tapahtuvan suurten linjojen reflektoinnin he-
rätteenä toimivat luvussa 2.2.4 mainitut yliopistojen ulkopuolisten tahojen 
suorittamat kyselyt ja arvioinnit. Näitä tuloksia käytetään reflektoinnin 
pohjana myös koulujen tasolla ja koulut järjestävät opetushenkilökun-
nalleen ja muillekin opetuksen kehittämisestä kiinnostuneille opetuksen 
teemapäiviä, tavallisesti 1–2 kertaa vuodessa. Osassa kouluja toimii täl-
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lä hetkellä ja muihin ollaan perustamassa opetuksen laaturyhmiä, joiden 
tehtävänä on muun muassa valmistella opetuksen laadun varmistamiseen 
liittyviä toimenpiteitä ja päätöksiä. Laaturyhmien lisäksi kouluissa toimii 
koulutusohjelma- tai laitostasoisia koulutuksen kehittämisryhmiä ja oh-
jelmaryhmiä, jotka seuraavat opetuksesta eri tahoilta saatavaa palautetta, 
tunnistavat ongelmakohtia, laativat ehdotuksia opetuksen kehittämisestä 
ja toimivat vastaavan organisaatiotason koulutuksesta päättävän elimen 
tukena. Samaan tapaan kuin koulutasolla, myös laitostasolla järjestetään 
vuosittain ainakin yksi opetuksen kehittämisen teemapäivä.
Lopullinen yksittäisen kurssin kehittämiseen liittyvä reflektointi jää 
tyypillisesti kurssin vastuuopettajan tehtäväksi, joskin joissain profes-
suureissa reflektioon osallistuu useampia opettajia. Reflektion pohjana 
käytetään tavallisesti kurssipalautetta ja joskus myös kyselyjen ja arvioin-
tien tuloksia.
Strategisia näkökulmia 
Aalto-yliopiston strategiassa opetukselle määritetyt tavoitteet 
Aalto-yliopiston strategian mukaan opetuksen tehtävänä on tuottaa yh-
teiskuntaan vastuullisia, itsenäisiä ja kokonaisuudet hallitsevia asian-
tuntijoita. Tähän tavoitteeseen yliopisto pyrkii luomalla ja ylläpitämällä 
innostavaa ja korkeatasoista jatkuvaan uuden oppimiseen kannustavaa 
kulttuuria. Opetuksen kehittämisen periaatteina ovat tutkimuksen ja 
opetuksen tiivis yhteys, opiskelijoiden ottaminen mukaan sekä kansain-
väliseen asiantuntijayhteisöön että kannustavan ja avoimen oppimisym-
päristön rakentamiseen. 
Opetuksen keskeisiksi kehittämiskohteiksi on valittu opiskelija-opet-
taja-suhdeluvun pienentäminen, opiskelijoiden henkilökohtaisen ohjauk-
sen lisääminen, oppimiskeskeisen kulttuurin luominen ja siihen liittyvä 
opetusmenetelmien kehittäminen, opetuksen ja akateemisen johtamisen 
kehittäminen sekä opetuksen ja oppimisen laatuun liittyvien arviointime-
netelmien kehittäminen, jotka kaikki tukevat mahdollisuuksia saavuttaa 
syvällisen oppimisen taso. 
Yliopiston strategiassa määritetyt tavoitteet ovat ymmärrettävästi var-
sin yleisellä tasolla, sillä niiden on sovelluttava kaikille Aalto-yliopiston 
korkeakouluille. 
Mitä työelämä odottaa tekniikan ja kauppatieteen koulutukselta
Työelämän odotuksia luodataan säännöllisesti mm. valmistuneille opis-
kelijoille suunnatuilla kyselyillä, joita tekevät mm. Tekniikan Akateemi-
set, TEK, sekä Suomen Ekonomiliitto, SEFE. TEK:n viimeisin raportoitu 
kysely vastavalmistuneille diplomi-insinööreille on vuodelta 2011 (TEK 
2012) ja lisäksi Energiateollisuus ry teki vuonna 2012 suppean, julkaise-
mattoman kyselyn energia-alan asiantuntijoille alan yrityksiin palkattu-
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jen diplomi-insinöörien taidoista ja yritysten osaamistoiveista. Näiden 
tutkimuksien pohjalta voidaan todeta, että diplomi-insinöörien koulu-
tuksessa onnistutaan erityisen hyvin omaan opintoalaan liittyvän osaa-
misen kohdalla sekä tiedonhakutaitojen osalta. Toisaalta matematiikan ja 
luonnontieteiden opetus saattaa olla jopa ylikorostunut. Heikoiten opetus 
on vastannut odotuksiin esimies- ja ihmissuhdetaitojen osalta, vaikkeivät 
vastavalmistuneet diplomi-insinöörit itse pitäneet sitä tärkeänä. Lisäksi 
parannettavaa on myös projektityötaitojen opetuksessa.
Kauppatieteellisen koulutuksen vahvimmiksi osa-alueiksi vuonna 2010 
valmistuneet ekonomit nostivat valmiudet ryhmätyöskentelyyn ja uusien 
asioiden omaksumiseen. Heikoimmiksi osa-alueiksi koettiin koulutuksen 
antamat sekä tiedolliset että asenteelliset valmiudet yrittäjyyteen. Myös 
viestintävalmiudet toisella kotimaisella kielellä arvioitiin heikoksi. Kii-
tosta vastaajat antoivat uusien asioiden oppimisvalmiuksille ja ryhmä-
työskentelyvalmiuksille. Maisterivastaajat olivat tyytyväisiä myös kou-
lutuksen antamiin ongelmanratkaisu- sekä vuorovaikutusvalmiuksiin 
maisterivastaajat olivat tyytyväisiä. (SEFE 1/2011.)
Viisi vuotta työelämässä olleista kauppatieteilijöistä yli 90 %:ia ilmoitti 
olevansa tyytyväisiä suorittamaansa KTM-tutkintoon, mutta opetukses-
sa on silti kehitettävää. Suhteessa työelämätarpeisiin puutteellisimmin 
vastaajien mukaan näyttävät kehittyvän neuvottelutaidot, projektinhal-
lintataidot sekä organisointi- ja koordinointitaidot. Kauppatieteiden kan-
didaatit ja maisterit toivovat, että koulutusta kehitetään käytännönlähei-
semmäksi ja paremmin työelämän tietotaitoja vastaavaksi. Valmistuneet 
olivat tyytyväisiä koulutuksen antamiin valmiuksiin ja kansainvälisyyteen. 
(SEFE 1/2011.) 
Vuonna 2006 julkaistun tekniikan alan tutkimuksen mukaan (TEK 
2006) työnantajat ovat pääsääntöisesti tyytyväisiä valmistuneiden 
AMK-insinöörien ja diplomi-insinöörien valmiuksiin. Tekniikan alan 
erityisinä vahvuuksina mainittiin muun muassa erinomainen elinkeino-
elämäyhteistyö, tekniikan ammattilaisten hyvä perustaso ja yksilöllisten 
opintopolkujen mahdollisuus. Heikkouksia ja huolenaiheita listattaessa 
esille nousivat muun muassa yliopistojen ja AMK:jen epäselvä työnjako, 
liian vähäinen poikki- ja monitieteisyys sekä heikko opiskelija/opetta-
ja-suhde, joka koettiin riskiksi opetuksen laadulle. (Korhonen-Yrjänheik-
ki, 2006; FinnSight 2015, 2006.)
Elinkeinoelämän keskusliiton (EK) koordinoima Oivallus-hanke, jonka 
loppuraportti julkaistiin vuonna 2011, pohti osaamistarpeita tulevaisuu-
den elinkeinoelämässä 2020-luvulla (EK 2011). Sen mukaan tulevaisuu-
dessa korostuvat verkosto-osaaminen, kansainvälisyys, liiketoiminta-, 
teknologia-, ympäristö- ja palveluosaaminen sekä design-ajattelu. Tu-
levaisuudessa työn sisällöt ja säännöt määritellään usein itse tai yhdes-
sä muiden kanssa. Tulevaisuuskuvaan vastataan nostamalla luovuuden 
edistäminen kaiken koulutuksen läpileikkaavaksi teemaksi. Luovuutta 
edistävä koulutus lähenee menetelmiltään työelämää: koulutus kannustaa 
kokeilemaan virheitä pelkäämättä ja tekemään yhdessä. Siksi koulutuk-
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sessa pitäisi panostaa taitoihin tietojen rinnalla ja yhdessä tekemiseen yk-
silösuorittamisen sijaan. Oppimismenetelmien vaihteleminen valmentaa 
vaihtelevien työtapojen tehtäviin, ja opettajan tulee yhä vahvemmin olla 
kaikilla koulutusasteilla ennen muuta oppimisen asiantuntija ja oppimi-
sen ohjaaja, ei niinkään opetettavan tietosisällön haltija ja välittäjä. 
Asiantuntijuus on valttia työmarkkinoilla. Korkeakoulutus tuottaakin 
edellytyksiä todelliseksi asiantuntijaksi kehittymiselle. Pelkkä koulutus 
ei tuota asiantuntijuutta – pikemmin voidaan puhua pätevistä toimijoista 
(competent performer), joiden kasvu asiantuntijaksi (expert) on hyvässä 
vauhdissa. Perusta asiantuntijuudelle luodaan korkeakoulutuksessa, yli-
opistoissa ja ammattikorkeakouluissa. Asiantuntijuuteen kasvaminen on 
pitkä prosessi, joka ei lopu valmistumiseen, vaan jatkuu koko työuran ajan. 
Tunnetun nyrkkisäännön mukaan todelliseksi huippuosaajaksi tuleminen 
vaatii noin 10000 tunnin tai noin 10 vuoden tavoitteellisen harjoittelun. 
Kymmenen vuotta on kaksi kertaa pitempi kuin yliopistokoulutuksen ta-
voitteellinen suoritusaika. Siten, vaikka sekä yliopistot että ammattikor-
keakoulut ilmaisevat kouluttavansa asiantuntijoita, on oletettavaa, ettei 
todellinen asiantuntijuus rakennu vielä koulutuksen aikana. (Ovet-hanke, 
2012.)
Mitä opiskelijat sitten odottavat teknilliseltä korkeakoulutukselta? 
Kysely tutkimuksissa korkeakouluopiskelijat ovat kertoneet, että vas-
ta käytännön toiminnan yhdistäminen teoreettiseen opetukseen auttoi 
ymmärtämään ja syventämään oman alan osaamista (Ovet-hanke, 2012). 
Näin ollen on hyvä muistaa tutkintouudistusten suunnittelussa se tosiasia, 
että opiskelijoille oman ammattiaineen syventävät kurssit ovat niitä tut-
kinnon kohokohtia, joita ei tulisi karsia pois tutkinnosta tutkinnon genee-
risyyden kustannuksella.
Opetusministeriön opetukselle määrittämät tavoitteet ja 
rahoitusohjaus 
Yliopistolaitoksen tehtävänä on määritelmän mukaan luoda opetuksensa 
ja tutkimuksensa kautta perusta kansalliselle innovaatiojärjestelmälle ja 
siten palvella yrityksiä, työyhteisöjä ja viranomaisia niin kotimaassa kuin 
kansainvälisestikin. Kunkin yksittäisen yliopiston tehtävänä on turvata 
oman tutkimus- ja opetusprofiilinsa mukaisen laadukkaan työvoiman ja 
tutkijakunnan saatavuus yhteiskunnassa. 
Yliopistojen toimintaa ohjataan yliopistolain, voimassa olevan hallitus-
ohjelman sekä joka neljäs vuosi hyväksyttävän koulutuksen ja tutkimuksen 
kehittämissuunnitelman lisäksi niille myönnettävän rahoituksen avulla. 
Rahoitusperusteiden tavoitteena on ohjata yliopistoja tehostamaan hallin-
toaan, profiloitumaan vahvuusaloilleen, kansainvälistymään, kehittämään 
opetuksensa ja tutkimuksensa laatua sekä lyhentämään opiskelijoiden val-
mistumisaikoja ja nopeuttamaan heidän siirtymistään työelämään.
Yliopistoille myönnettävä kokonaisrahoitus koostuu valtion talousar-
viossa yliopistoille osoitetusta perusrahoituksesta sekä sitä täydentävästä 
rahoituksesta, jota ovat maksullinen toiminta, lahjoitukset sekä sponso-
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rirahoitus. Näiden lisäksi tulevaisuudessa oletetaan pääoman tuottojen 
tulevan muodostamaan merkittävän osan kokonaisrahoituksesta. Täyden-
tävästä rahoituksesta merkittävä osa on kansainvälisesti kilpailtua tutki-
musrahoitusta, jolla on erityinen merkitys yliopiston toiminnan laadun ja 
vaikuttavuuden vahvistamisessa.
Perusrahoituksen myöntää opetus- ja kulttuuriministeriö ja sen tarkoi-
tuksena on turvata yliopistojen mahdollisuudet täyttää lakisääteiset teh-
tävänsä. Tämän rahoituksen osuus yliopistojen kokonaisrahoituksesta on 
tällä hetkellä noin 64 %. Rahoituksen jako perustuu laskentamalliin, jossa 
otetaan huomioon yliopiston opetus- ja tutkimustoiminnan laajuus, laatu 
sekä muut koulutus- ja tiedepolitiikan strategiset tavoitteet ja niiden täyt-
tyminen, jota seurataan sekä palautekeskusteluin että ministeriön ja yli-
opistojen väliseen tiedonvaihtoon kehitetyn, tutkimus- ja opetustoimintaa 
dokumentoivan KOTA-tietojärjestelmän kautta.
Nykyisin käytössä oleva laskentamalli (ks. Liite 1) painottaa koulutus- ja 
tutkimustoiminnan laajuutta, laatua ja vaikuttavuutta, joiden perusteella 
jaetaan 75 % perusrahoituksesta, loppuosa määräytyy koulutus- ja tiede-
politiikalle asetettujen kehitystavoitteiden ja niiden toteuttamisessa tar-
vittavan rahoituksen perusteella. Malli ei mene jakoperusteissa kovinkaan 
syvälle, minkä vuoksi opetus- ja kulttuuriministeriön asettama työryhmä 
on ehdottanut uutta tarkempaa mallia, jossa otetaan eri prosentuaalisin 
osuuksin huomioon muun muassa 55 opintopistettä suorittaneiden mää-
rä, suoritettujen eriasteisten tutkintojen määrät, tuotetut eriasteiset jul-
kaisut, saatu kilpailtu tutkimusrahoitus sekä ulkomaisten opiskelijoiden 
suoritukset (Liite 1). Päälinjoiltaan eli koulutus- ja tutkimustoiminnan ja 
koulutus- ja tiedepolitiikalle asetettujen tavoitteiden välisen prosentuaa-
lisen jaon suhteen uusi malli vastaa nykyisin käytössä olevaa mallia.
Muita opetussuunnittelun näkökulmia
Oppiva organisaatio
Oppivan organisaation käsitteen vakiinnutti Peter Senge kirjassaan vuon-
na 1990. Vuonna 1997 sen luonnehdittiin kuuluvan vaikutusvaltaisimpiin 
viimeisen 75 vuoden aikana julkaistuihin johtamistaitoa käsitteleviin 
teoksiin. Kirjassa oppivan organisaation käsitettä lähestytään juuri Sen-
gen alkuperäisistä ideoista käsin. 
Senge (1990, 3) määritteli, että oppivassa organisaatiossa ihmiset jatku-
vasti laajentavat kyvykkyyttään tuottaakseen heidän aidosti haluamiaan 
tuloksia. Siinä myös vaalitaan uusia ja laajenevia ajattelun teemoja sekä 
vapautetaan yhteisölliset tavoitteet. Voidaankin sanoa, että oppivan or-
ganisaation ihmiset oppivat jatkuvasti yhdessä näkemään laajempia ko-
konaisuuksia ja samalla kehitetään aktiivisesti heidän kykyä vaikuttaa 
omaan tulevaisuuteensa. Tällöin ei keskitytä vain nykyistä säilyttävään 
tai sopeutuvaan oppimiseen.
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Oppivan organisaation toiminnalle Senge (1990) on esittänyt viisi tär-
keää taitoa. Niistä keskeisin on systeemiajattelu (systems thinking), joka 
pohjautuu systeemiseen ajatteluun pohjautuvan ymmärryksen käytännön 
ilmentämiseen. Tämä taito on luo pohjan Sengen ajattelulle ja yksinkertai-
sesti ilmaistuna se on dynaamisuuteen pohjautuvan monimutkaisuuden 
tunnistamista ja liian yksinkertaisista viitekehyksistä luopumista. Se tar-
koittaa vuorovaikutussuhteiden näkemistä yksittäisten prosessien tai yk-
sityiskohtien sijaan. Näin päästään laajempaan kokonaisymmärrykseen, 
joka suuntautuu myös pidenmälle tulevaisuuteen. Sengen oppivalle orga-
nisaatiolle välttämättömät neljä lisätaitoa ovat jatkuva ja omistautunut 
oppiminen (personal mastery), ajattelun mallien tuntemus (mental models), 
yhteisen vision rakentaminen (building shared vision) sekä ryhmänä oppi-
minen (team learning). Nämä taidot ovat keskeisiä oppivan organisaation 
uudistumiskyvyn ja tehokkuuden luomiselle sekä ylläpitämiselle.
Tämän kaiken lisäksi oppiva organisaatio tarvitsee myös uudenlais-
ta johtajuutta. Siellä johtajat ovat suunnittelijoita (designer), kaitsijoita 
(steward) sekä opettajia (teacher). Heidän tehtävänään on oppivan orga-
nisaation rakentaminen muun muassa suunnittelemalla keskeiset oppi-
misprosessit sekä kaitsemalla osallisuutta organisaation tavoitteisiin ja 
niihin liittyviin prosesseihin. Heidän tulee opettaa organisaation jäseniä 
ymmärtämään organisaation todellisuutta tapahtumien, toimintamallien, 
systeemisten rakenteiden ja tarkoituksen tasolla. Ilman heitä oppiva orga-
nisaatio jää helposti pelkäksi ideaksi. 
Tutkimuksen ja opetuksen yhteys 
Yliopisto-opetuksessa tutkimuksen ja opetuksen välillä on kiinteä yhteys. 
Yliopisto-opetusta luonnehditaan tieteenaloittain tutkimusperustaiseksi 
(research-based), tutkimuksellisiin todisteisiin perustuvaksi (evidence-ba-
sed) tai tutkimuspainotteiseksi opetukseksi. Kaikissa näissä on kysymys 
siitä, että ihanteellinen yliopisto-opetus perustuu tutkimukseen ja että 
tutkimukseen perustuvaa uusinta tietoa välitetään yliopisto-opiskelijoil-
le. Tutkimuspainotteisuutta pidetään korkeatasoisen yliopisto-opetuksen 
ominaisuutena. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että yliopiston opettaja 
oman alansa asiantuntijana sisällyttää opetukseensa oman tutkimuksensa 
tuottamaa tietoa. (Lahtinen & Toom, 2009.) 
Toisaalta yliopistopedagoginen koulutus tarjoaa opettajille välineitä ta-
sokasta opetusta varten. Yliopistopedagoginen tutkimustieto auttaa opet-
tajia opettamaan mielekkäällä tavalla ja opiskelijoiden oppimista tukien. 
Opettajien sisällöllinen tieto opetettavasta aiheesta ja yliopistopedagogi-
nen tieto oppimisesta ja opetuksesta sulautuvat pedagogiseksi sisältötie-
doksi ja mielekkääksi opetuksen käytännöksi (Shulman, 1986; 1987).
Brewin (2003) esittelemän ”uuden” opetuksen ja tutkimuksen yhdis-
tämisen mallin mukaan opetus on opiskelijalähtöistä. Tällöin opettajat 
ja tutkijat ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja oppiminen nähdään 
sosiaalisena käytäntönä, tieto rakentuu prosessina. Tämän näkemyksen 
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mukaan tutkimus ja opetus nähdään molemmat toimintoina, missä yksilöt 
ja ryhmät neuvottelevat merkityssisällöistä ja tieto rakentuu sosiaalisen 
kontekstin yhteydessä ja opiskelijat ovat tiedeyhteisön jäseniä.
Healey (2005) lähestyi opetuksen ja tutkimuksen yhdistämistä toisen-
laisesta näkökulmasta. Hän totesi kaiken yliopisto-opetuksen olevan suh-
teessa tutkimukseen neljällä, mahdollisesti yksittäisen kurssinkin sisällä 
sekoittuvalla tavalla: tutkimusvetoinen (research-led), tutkimusorientoitu 
(reseach-oriented), tutkimusohjattu (research-tutored) tai tutkimuspoh-
jainen (research-based). Nämä tavat erottuvat niiden opetuksen suhteesta 
tutkimuksen sisältöön ja prosessiin sekä opiskelijoiden osallistumiseen. 
Kuvassa 2 on esitetty Elsen, Visser-Wijnveen & van Driel (2009) asiasta 
edelleen kehittelemä nelikenttä.
 
Kuva 2. Opetuksen suunnittelu sekä tutkimuksen ja opetuksen yhteys (Elsen ym. 2009)
CDIO koulutusohjelman opetuksen strategiana 
Tulevaisuuden työelämätarpeet ja informaatioyhteiskunnan vaatimukset 
asettavat uusia osaamistavoitteita tulevien ammattilaisten kouluttami-
seen. Tulevaisuuden työelämätaidot sisältävät paljon muutakin kuin oman 
alan erityisosaamista. Erityisen tärkeässä roolissa ovat ihmissuhde- ja 
vuorovaikutustaidot sekä kyky yhteistyöhön ja yhteiseen tiedonrakente-
luun monikulttuurisessa ympäristössä. 
Conceive Design Implement Operate (CDIO) tarkoittaa Katriina Schrey-Nie-
menmaan (2012) mukaan kykyä hahmottaa ongelma kokonaisuutena, 
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luoda ratkaisuvaihtoehtoja, ratkaista, toteuttaa ratkaisu ja hoitaa asia lop-
puun jälkikäsittelyä myöten ja kytkeä jatkuva arviointi ja parantaminen 
sekä toimintaan että omaan kehittymiseen.
Maailmanlaajuinen CDIO-aloite lähti liikkeelle tarpeesta sisällyttää 
näitä työelämätaitoja valmistuvien insinöörien osaamiseen koulutuksen 
aikana. Teollisuus kartoitti näitä taitoja ja listat taidoista julkaisi Accre-
ditation Board of Engineering and Technology (ABET, http://www.abet.org). 
CDIO-aloitteen tavoitteena oli sisällyttää esiin tulleita osaamispuutteita 
insinöörien koulutusohjelmiin. CDIO-ohjelmat perustuvat syllabuksen 
eli oppisisältöjen ja vuonna 2004 valmistuneiden 12 standardien pohjalle 
(Liite 2). Standardit toimivat työkaluina ohjelmien uudistamiselle ja arvi-
oimiselle sekä jatkuvalle parantamiselle. 
Muutosprosessi perinteisestä tutkintorakenteesta CDIO-mallin 
(Crawley, Malmqvist, Ostlund & Brodeur, 2007) soveltamiseen on kiin-
nostava ja ajankohtainen, koska työelämässä tarvittavat osaamistarpeet 
laajentuvat alan spesifisestä osaamisesta erilaisiin yleisiin taitoihin. CDIO 
opetussuunnitelmamalli pyrkii yhdistämään vahvan teoreettisen ja tie-
teellisen pohjan aktiiviseen ja ymmärtävään käytännön soveltamiseen. 
Käytännönläheinen suunnittelu ja toteutus muodostavat opetussuunni-
telman perustan kaikissa opintojen vaiheissa ensimmäisestä opiskeluvuo-
desta tutkinnon lopputyöhön asti. Tämän CDIO-mallin mukaisen muu-
toksen toteuttaminen tarkoittaa myös monitieteellisiä haasteita, vaikka 
muutoksia pidettäisiinkin tarpeellisina. Muutosprosessissa tarvitaan eri-
tyisesti ohjelman johdon tuki ja resurssit. Lisäksi tarvitaan yksittäisten 
opettajien sitouttamista ja yhteistyötä ohjelman sidosryhmien ja muiden 
opettajien kanssa. (Mälkki, Ruponen, Schrey-Niemenmaa, Taajamaa & 
Vänskä, 2012a.)
PBL koulutusohjelman opetuksen strategiana 
Ongelmaperustaisesta oppimisesta (PBL) on kirjoitettu paljon ja sen aihe-
piiristä on tehty myös useita väitöskirjoja. Ongelmaperustaisen oppimisen 
seura ProBell ry kuvaa strategiaa seuraavasti:
”Ongelmaperustainen oppiminen (PBL, Problem-Based Learning) on 
kokonaisvaltainen oppimisympäristön, opetussuunnitelman, oppimisen, 
opiskelun ja opetuksen lähestymistapa, joka rakentuu kokemuksellisen, 
yhteistoiminnallisen, kontekstuaalisen ja konstruktiivisen oppimisen 
teoreettisten näkökulmien varaan, ja jolla on selvästi osoitettavat yhty-
mäkohdat arkielämän oppimis- ja toimintaprosesseihin.” (ProBell ry)
PBL:n keskeisin ajatus on rakentaa oppiminen ja ohjaus työelämälähtöis-
ten ongelmien ympärille. Toinen tyypillinen piirre PBL:lle on toimiminen 
ryhmässä. Tavoitteena on luoda tietoa ja oppia uutta tietoa ryhmässä. 
Myös toimiminen ryhmän jäseninä tuottaa yksilötasolla oppimista. Lisäk-
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si yhteydenpito muiden ryhmien kanssa tuottaa organisaation oppimista. 
(Öystilä, 2010.)
Esa Poikelan (2002) mukaan ongelmaperustainen oppiminen on kään-
teentekevä näkemys oppimisesta ja opettamisesta, koska oppimisesta tu-
lee pelkän asioiden mieleen painamisen ja harjoittelun sijaan ammatillis-
ten ongelmien tutkimista ja haasteellisen työn tekemistä. Poikela korostaa, 
että on kyse pikemminkin metodien metodista, joka pitää sisällään peda-
gogista ajattelua uudistavan filosofian sekä oppimis- ja opetuskulttuuria 
muuttavan strategian (Poikela, 2002). Hyppösen (2006) mukaan PBL 
korostaa opiskelijan omaa roolia tiedon hankkijana ja jäsentäjänä, jolloin 
opiskelija joutuu itse etsimään tietoa ja jäsentämään ongelmaa, johon ei 
välttämättä ole suoraan vastausta. Yhteisartikkelissaan Poikelat (2005) 
tähdentävät, että PBL:ssä itsearviointi on oppimisprosessin keskeisin osa, 
jossa arvioinnin kohteena on opiskelijan oman toiminnan lisäksi ryhmän 
toiminta ja oppiminen. He myös esittävät tyypillisen PBL:n kahdeksan vai-
hetta, jonka jälkeen ongelmanratkaisu voi vielä jatkua.
Ongelmaperustainen pedagogiikka on alkujaan ollut käytössä tervey-
denalan opinnoissa 1990-luvulla Suomessa ja se jalkautui kasvatustie-
teeseen myöhemmin. Kasvatustieteen puolella ongelmaperustaista oppi-
mista kehitettiin julkisten rahoitushankkeiden kautta ja luotiin tiedettä 
ja ohjeistuksia ongelmaperustaisen pedagogiikan levittämiselle (Poikela 
& Poikela, 2005). PBL:ää on viime vuosina sovellettu insinöörien opetuk-
sessa myös Aalto-yliopistossa yksittäisillä kursseilla kuten esimerkiksi 
Ympäristömyötäinen tuotesuunnittelu, Ympäristötekniikan kokeelliset 
menetelmät, Luonnonvarat ja ympäristövaikutukset ja Kestävä liiken-
nejärjestelmä. Näistä saatujen hyvien kokemusten perusteella (Mälkki, 
Karevaara & Peltonen, 2010; Mälkki, Raitanen & Korkiala-Tanttu, 2012b; 
Mälkki, Peltonen, Jänis & Värttö, 2012c) on tehty suunnitelmia PBL:n jat-
kokokeilusta myös Vesitekniikan perusteet -kurssille. Aalto-yliopistossa 
ei ole vielä kuitenkaan kokeiltu PBL:n soveltamista kokonaisen koulutus-
ohjelman pohjaksi.
Miten tämän kaiken pitäisi näkyä Aalto-yliopistossa 
Nykytila
Aalto-yliopiston eri koulut voivat tällä hetkellä ohjeistaa ja toteuttaa ope-
tuksen suunnittelua kukin omalla tavallaan, kunhan vain noudattavat 
yliopistolakia, asetuksia, opetus- ja kulttuuriministeriön ja yliopiston 
välisiä sopimuksia sekä yliopiston omaa säännöstöä. Vaikka eri kouluis-
sa suunnitteluorganisaation perusrakenne onkin hyvin samankaltainen, 
niin koulujen välillä on myös paljon eroja suunnittelun tukirakenteissa, 
suunnitteluprosessien dokumentoinnissa sekä siinä miten kehittämis-
tä käytännössä johdetaan ja toteutetaan. Jälkimmäisen osalta on paljon 
eroja myös koulujen eri koulutusohjelmien, laitoksien ja kurssien välillä. 
Toisaalla kehittäminen on yhden opettajan varassa, toisaalla siihen taas 
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osallistuvat useat henkilöt ja mukana voi opettajien lisäksi olla myös opis-
kelijoita sekä pedagogiikan asiantuntijoita. 
Yliopiston periaatteiden mukaisesti opetusta kehitettäessä tuli ottaa 
huomioon myös opiskelijoilta saatava kurssipalaute sekä yhteiskunnalta 
saatava, opiskelijoiden työelämävalmiuksia ja osaamistasoa kuvaava pa-
laute. Näiden keruussa käytettävät viralliset menetelmät ja niillä saatavan 
tiedon laatu ei kuitenkaan tällä hetkellä tue riittävästi opetuksen kehittä-
mistä. Tästä johtuen opettajat keräävät opiskelijapalautetta ja työelämä-
palautetta joko itse luomillaan tai opettajan yksikössä tavaksi tulleilla 
menetelmillä. Ainoastaan Kauppakorkeakoululla on näiden palautteiden 
keruun ja hyödyntämisen suhteen koko koulun kattavat vakiintuneet käy-
tännöt, muissa kouluissa menetelmiä vasta suunnitellaan.
Aalto-yliopiston käytännöt muutoksessa 
Aalto-yliopiston eri tekniikan alojen korkeakoulut ovat muuttamassa or-
ganisaatioitaan valmisteilla olevan tutkinnonuudistuksen myötä. Koko-
naissuunnittelun kannalta on ongelmallista, että valitut ratkaisut eivät ole 
samoja. Perusopetuksen suunnittelu saa oman leimansa, koska opetus on 
keskitetty Aalto-yliopiston perustieteiden ja osin kemian tekniikan kor-
keakouluihin. 
Kurssiarvioinnin ja -palautteen osalta on syntymässä Aalto-tason rat-
kaisu, jonka suunnittelu on jo pitkällä. Järjestelmä on edellytys syvemmäl-
le arviointi- ja palautekulttuurin muutokselle. Jatkuva opetuksen arviointi 
kurssitasolla on mahdollista valjastaa myös opetussuunnittelun työväli-
neeksi.
Opetusosaamisen arviointi eri korkeakouluissa uudistuu urajärjes-
telmän myötä. Opetusosaamisen arviointiryhmien tehtävänä on toimia 
rekrytointi- ja uralla etenemisprosesseissa päätöksenteon tukena. Tälläi-
nen toiminta on uutta Aalto-yliopistossa ja onnistuessaan osa opetuskult-
tuurin muutosta.
Uusia ideoita
Opiskelijoiden HOPSit (henkilökohtainen opintosuunnitelma) ovat aliar-
vostettu luonnonvara suunnittelussa. Ohjeistuksen mukaan kullakin opis-
kelijalla on oltava voimassaoleva HOPS, mutta näitä ei (käsittääksemme) 
käytetä hyväksi suunnittelussa. HOPSin teko opintojen alkuvaiheessa 
toimii hyvin tehtäväsään tutustuttaa opiskelijat tutkinnon rakenteeseen, 
ja siihen miten opintojaksot kootaan tutkinnoksi. Mutta opiskelijoiden 
keskuudessa tuntuu olevan käsitys, että HOPS on läpihuutojuttu ja pak-
kopullaa, joka on pakko tehdä, mutta sen sisällöstä ei tarvitse olla liikaa 
huolissaan. 
HOPSissa opiskelijat kuitenkin määrittelevät yksityiskohtaisesti mitä 
he aikovat opintoihinsa sisällyttää, joten tätä kanavaa voisi käyttää arvioi-
maan kursseille osallistuvien opiskelijoiden määrää. HOPSien tarkkuus 
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vaihtelee suuresti riippuen siitä milloin se on tehty, ja luonnollisesti vast-
ikään päivitetyt HOPSit ovat luotettavampia kuin useamman vuoden ta-
kaiset päivitykset. Ongelmana tässä tietysti on se, miten motivoida opiske-
lijat pitämään HOPSinsa tietoja yllä ja ajan tasalla. Yksi porkkana HOPSin 
päivittämiseen voisi olla se, että kursseille hyväksytään vain opiskelijoita, 
joiden HOPSissa kyseinen kurssi on merkittynä. Tämä olisi tehokas keino 
erityisesti suosituilla kursseilla, joilla joudutaan muutenkin suorittamaan 
karsintaa. 
Lisäksi tieto kurssille osallistuvien opiskelijoiden määrästä auttaisi 
suunnittelu- ja opetushenkilökuntaa varaamaan kullekin kurssille sopivat 
resurssit (kurssisassistentit, harjoitusryhmien määrä, tilat jne.). Kokeneil-
la opettajilla ja pitkään toimineilla kursseilla on varmasti olemassa paljon 
hiljaista tietoa, jonka avulla voidaan arvioida melko tarkasti opiskelijoiden 
liikkeet, mutta suurten uudistusten alla sekä kandi- että maisterivaiheen 
muuttuessa radikaalisti lähitulevaisuudessa on hyvä löytää uusia menetel-
miä opiskelijamäärien arviointiin.
Ongelmana tällä hetkellä on toimivan tietojärjestelmän puute, opiske-
lijajoukosta ei saada kootusti tietoja, eikä opiskelijoiden HOPSeista saada 
tehtyä kurssikohtaisia yhteenvetoja. Tilanne on kuitenkin tiedostettu, ja 
sopivaa järjestelmää kehitellään. HOPSien käyttöä suunnittelussa voisi 
lisätä, koska opiskelijat tekevät niihin tarkat suunnitelmat. On kuiten-
kin ongelma, että HOPSeista ei saada ulos aggregoitua tietoa. Tämä on 
atk-tekninen ongelma, jota voisi kehittää. HOPSeja ei tähän mennessä 
ole hyödynnetty opetuksen suunnittelussa kovin paljon. Tällä hetkellä en-
simmäisen vuosikurssin opiskelijat tekevät kurssitasoisen OmaHOPSin, 
mutta virallinen HOPS on moduulitasoinen ja se tehdään kun opiskelija 
valitsee pääaineensa. Nykyisin opiskelija palauttaa HOPSinsa paperilla. 
Periaatteessa HOPSia tulisi päivittää, mikäli opintosuunnitelmaan tulee 
muutoksia, mutta moni päivittää sen vasta, kun on hakemassa todistusta 
kanditutkinnostaan. Maisterivaiheessa HOPSeja päivitetään vielä kandi-
tutkintoakin satunnaisemmin. Ideaalitilanteessa HOPSit voitaisiin tarkis-
taa saman tien ja opiskelija saisi siitä palautetta opintosihteeriltä.
HOPSien avulla voitaisiin saada tietoa esim. pullonkaulakursseista, 
jolloin resurssien käyttö voitaisiin suunnitella paremmin. Paremmilla 
atk-järjestelmillä voitaisiin tietoja selvittää tarkemmin. HOPSeja voisi 
käyttää myös tehokkaammin opintojen ohjaamisessa. Opiskelijat eivät 
HOPSia tehdessään vielä tiedä, millaisia valmiuksia hänen alansa osaa-
jalta työelämässä vaaditaan. Tätä varten voisi tehdä valmiiksi osaamispro-





•	ennustuskyky ja seuranta samassa 
paketissa (a priori – a posteriori)
•	vuorovaikutus
•	 järjestelmä puuttuu, taloudellinen panos 
•	koulutustarve 





•	opiskelijoiden sitoutuminen, ei en-
nustava systeemi jos opiskelijat eivät 
tarpeeksi mukana
•	väärinkäyttö, sabotointi (HOPSien päivi-
tys huvikseen huuhaa-kursseilla yms.)
•	käytetävyys – mitä kysyt jotta saat rele-
vanttia palautetta
Kuva 3. HOPSin ja palautteen yhdistävän järjestelmän SWOT-analyysi.
Mikäli HOPS-järjestelmään saataisiin yhdistettyä vielä palautejärjestel-
mä, syntyisi järjestelmä, jolla olisi sekä tulevaisuuteen että menneisyyteen 
luotaavia toimintoja. HOPSien avulla saataisiin ennustettua tulevaa tar-
vetta ja palautejärjestelmän avulla voitaisiin seurata miten toteuttamises-
sa onnistuttiin. Tämä yhdistelmä mahdollistaisi jatkuvan kehittämisen ja 
sen ajantasaisen seurannan. Tehokas käyttö vaatisi opiskelijoiden sitou-
tumista järjestelmän käyttöön sekä HOPSien että palautteen osalta, mutta 
toisaalta takaisi opiskelijoiden äänen kuulumisen suunnitteluprosessissa. 
Kuvassa 3 on esitetty tällaiselle järjestelmälle SWOT-analyysi eli vahvuu-
det (strengths), heikkoudet (weaknesses), mahdollisuudet (opportunities) 
ja uhat (threaths).
Kokonaissuunnittelu, linjakkaan ja oppimislähtöisen opetuksen peruskivi
Tutkimusryhmä Wimma järjesti vuoden 2012 Peda-Forum-päivillä opetuksen kokonais-
suunnittelua käsitelleen työpajan, jonka tarkoituksena oli auttaa ryhmää löytämään ja 
tunnistamaan erilaisia opetuksen suunnittelun näkökulmia.
Työpajassa eri ryhmiin jaetut osallistujat 
pohtivat tietyn geneerisen oppiaineen 
opetuksen järjestämistä asteittain vaikeu-
tuvien reunaehtojen puitteissa. Ryhmien 
työskentelyn painopiste oli näitä pohdinto-
ja seuranneessa reflektiossa, jossa ryhmät 
pyrkivät tunnistamaan suunnittelua merkit-
tävimmin rajoittaneet tekijät, osaamistavoit-
teiden saavuttamisen kannalta olennai-
simmat opetuksen osat sekä opetuksen 
suunnittelun hyvät käytänteet.
Tuloksissaan ryhmät painottivat opiske-
lija- ja oppimislähtöisyyttä. Korostettiin 
opetuksen laatimista opiskelijaa houkut-
televaksi ja motivoivaksi, mihin tavoit-
teeseen katsottiin yleisesti päästävän 
projektimuotoisilla kursseilla. Muina mer-
kittävinä huomioon otettavina tekijöinä 
tuotiin esiin kurssien työelämäyhteydet 
ja kurssien oikea rytmitys toistensa suh-
teen. Opetuksen suunnittelun ja toteutuk-
sen suurimmiksi haasteiksi tunnistettiin 
opetusresurssien vähäisyys, opettajien 
määräaikaiset työsuhteet, opettajien 
pedagoginen osaaminen, opetusrahoi-
tuksen jakoperusteissa oleva vääristymä 
sekä KELAn vaatimukset vuosittaisista 




energiatekniikan laitoksen syventävä moduuli k328-3
Tausta ja tavoite
Aalto-yliopiston tarjoamaa Energia- ja LVI-tekniikan koulutusohjelmaa 
tuottaa Energiatekniikan laitos (ETL), joka on yksi Aalto-yliopiston In-
sinööritieteiden korkeakoulun (Aalto ENG) kuudesta laitoksesta. Aalto 
ENG:n 60 professorista energiatekniikan laitoksella toimii seitsemän. Kou-
lutusohjelman vuotuinen sisäänotto on viime vuosina ollut 48 opiskelijaa. 
Tämän luvun tavoitteena on tarkastella, miten kokonaissuunnittelu 
ja tutkimuslähtöisyys toteutuvat koulutusohjelman opetuksessa. Näiden 
asioiden pohdinta koko ohjelman opetuksen osalta olisi erittäin laaja koko-
naisuus, joten tässä luvussa tarkastellaan vain yhtä koulutusohjelman kuu-
desta syventävästä moduulista: K328-3 Yhdyskuntien energiatekniikka ja 
energiatalous. Tämä moduuli koostuu neljästä 5 op:n laajuisesta kurssista, 
joilla vastuuopettajina toimivat kaksi laitoksen professoria ja yksi laitok-
sen opettavista tutkijoista. 
Erityisesti luvussa tarkastellaan opetuksen suunnittelun näkymistä ja 
suunnitelmien toteutumista Energia- ja LVI-tekniikan koulutusohjelman 
opetuksessa. Ylimääräisenä näkökulmana tarkastellaan tutkimuskeskei-
syyttä ja tutkimuksen liittymistä ohjelman opetukseen. Luvussa pohditaan 
lisäksi, miten näiden asioiden toteutumista voitaisiin kehittää laitoksella. 
Energiatekniikan laitoksen opetussuunnittelu
Kokonaissuunnittelu ei ole sellaisenaan käytössä Energiatekniikan laitok-
sella (ETL). Laitoksen opetuksen suunnittelussa ei tällä hetkellä myös-
kään hyödynnetä mitään muuta opetuksen suunnitteluun tarkoitettua 
teoreettista viitekehystä. ETL:n opetussuunnittelun viitekehyksenä käyte-
tään Aalto ENG:n tasolla annettua ohjeistusta ”Opetussuunnittelun ohjeet 
insinööritieteen korkeakoulussa”, jonka Insinööritieteiden korkeakoulun 
akateeminen komitea (IAK) hyväksyy vuosittain. Tämä ohjeistus sisältää 
muun muassa vuosikellojen rytmitykset ja opetuksen ylätason tavoitteet. 
Laitostasolle jää kuitenkin merkittävä vastuu opetuksen kurssikohtaisten 
tavoitteiden määrittelystä.
Vastuu IAK:n ohjeistuksen toteuttamisesta käytännön tasolla jää kou-
lutusohjelman osalta ETL:lle. Ohjeistuksen sisältöjen toteuttaminen ta-
pahtuu ensisijaisesti koulutusohjelman johtajan kautta, joka on ETL:n 
laitosjohtajan alainen. Toisaalta jatko-opintojen suunnittelu toteutetaan 
enimmäkseen koulutasolla. Opettajien koulutuksen suunnitteluun tä-
mä konteksti ei ota kantaa. Laitokset ja koulutusohjelmat ovat osaltaan 
sitoutuneet siihen, että Aalto-yliopiston Tutkimuksen ja opetuksen tuki 
(TOST) toteuttaa opettajien koulutusta ja sen suunnittelua. Koulutukselle 
annetut tavoitteet on lyhyesti määritelty Energia- ja LVI-tekniikan koulu-
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tusohjelman opinto-oppaassa (Jokela, 2012). Nämä tavoitteet ovat samoja 
kuin Aalto ENG:in tutkintosäännössä.
Opetuksen suunnittelun valta ja vastuu jakautuvat ETL:lla siten, että 
Aalto ENG:n Tohtorikoulutusneuvosto määrää jatko-opintoihin liittyvistä 
asioista ja EKO:n koulutusohjelmajohtaja on ensisijassa vastuussa Ener-
gia- ja LVI-tekniikan koulutusohjelman kurssitason suunnittelusta. ETL:n 
opetusasioissa on myös käytössä opetuksen suunnittelija, joka toteuttaa 
koulutusohjelmajohtajan vastuulla olevia hallinnollisia tehtäviä. Suun-
nittelija ei kuitenkaan ole koulutusohjelmajohtajan alainen, vaan korkea-
koulun hallintoon kuuluvan opintoasiain päällikön alainen. Suunnittelija 
on siis koulutuksen toteutusta tukeva virkamies, ei päätöksentekijä. 
Opetuksen suunnittelua varten ETL:n henkilöstöllä ei ole virallis-
ta laitostason toimintaympäristöä. Laitoksella on kuitenkin perustettu 
oma epävirallinen elin, opintotoimikunta, jossa muun muassa esitellään 
ja käsitellään opintojen suunnitteluun liittyviä asioita. Lisäksi laitoksen 
suunnittelija lähettää tietoa opetuksen yhdyshenkilöille ja muulle ope-
tushenkilökunnalle. Professorit ovat vastuussa omista opetusalueistaan 
ja yhdyshenkilöt keräävät ja toimittavat heille tarvittavia opetukseen liit-
tyviä tietoja. Tällä energialaitoksen opintotoimikunnalla ei ole päätösval-
taa, vaan se on koulutusohjelmajohtajalle ja laitosjohtajalle päin opetuk-
seen liittyviä päätösprosesseja tukeva elin sekä myös samalla tiedotuselin 
muulle henkilöstölle. Aalto ENG:n koulutusneuvostossa tehdään kaikki 
viralliset päätökset (muun muassa kurssien perustaminen ja poisto), jotka 
eivät ole niin tärkeitä, että ne tehtäisiin IAK:ssa.
Suunnitteluprosessin eri vaiheet on kuvattu IAK:in antamassa ohjeis-
tuksessa. Tässä palaute- ja arviointiprosessia on rajoitettu siten, että kurs-
sikohtainen palaute tulee vain kurssien vastuuopettajille, joilla on vastuu 
kurssin arvioinnista ja muutoksista. Aalto ENG:n koulutusneuvosto päät-
tää koulutusohjelmien arvioinnista, mutta se ei ole asettanut erityisiä oh-
jeita laitostasolla toteutettavista arvioinneista. Laajemmat arvioinnit, ku-
ten TEE-arviointi Aallon ja laitoksen tasolla ovat yksittäisiä tapahtumia. 
Kurssien kehittämiseen liittyvät päätökset tekee siis kurssikohtaises-
ti joko opettaja yksin tai yhdessä esimiehensä kanssa. Merkittävämmät 
kehitysideat tulee esittää koulutusohjelman johtajalle, joka tekee niihin 
liittyvät päätökset tai tarpeen mukaan esittää ideat eteenpäin. IAK ja kou-
lutusneuvosto tekevät omille vastuualueilleen liittyvät opetuksen kehit-
tämisen päätökset. 
Laitostasolla yhteiskunnan ja eri toimialojen kehitys vaikuttaa opetuk-
sen kehittämiseen lähinnä henkilöiden oman mielenkiinnon kautta. Li-
säksi Aalto ENG:n tasolla on omia prosesseja yhteiskunnallisen kehityk-
sen huomiointiin. Opiskelijoihin liittyviä tilastoja ei laitostasolla kerätä 
(esimerkiksi opiskelijapalaute tai opiskelijatilastot). Sen sijaan opintojen 
etenemisen seurantaan ja tilastotiedon keräämiseen panostetaan korkea-
koulun tasolla.
ETL:n autonomia opetusasioissa ilmenee muun muassa vapautena 
tehdä päätöksiä pääaineiden opetussisällöistä. Toisaalta jokaisen kurssin 
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perustaminen on alisteinen koulutusneuvoston päätökselle. Myös esimer-
kiksi koulutusohjelmaan sisältyvien opintojen laajuudet ja rakenne on 
kiinnitetty ylempien tahojen toimesta. Vastaavasti tutkintosääntö tulee 
korkeakoulutasolta. Opetusyhteistyön osalta Aalto-yliopiston teknisten 
korkeakoulujen perinne on jo pitkään ollut sellainen, että kaikki on ollut 
yhtä organisaatiota. Niinpä yhteistyö on mahdollista pitää pitkälti laitok-
sen omassa päätösvallassa. Opintomoduuleilla on vastaavat opettajat, joil-
la on vastuu niiden sisällöstä. Opintomoduulien välisestä yhteistyöstä ei 
ole olemassa erillistä säännöstöä.
Opiskelijakysely
Opiskelijakysely toteutettiin moduulin K328-3 Yhdyskuntien energiatek-
niikka ja energiatalous kahdella kurssilla syksyllä 2012. Kyselyssä tiedus-
teltiin muun muassa opiskelijoiden käsityksiä heidän tieto- ja taitotasois-
taan ennen kyseistä kurssia. Opiskelijoilta kysyttiin tietoja ja taitoja, joissa 
he toivoivat kehittyvänsä kurssin aikana, mieluisia opetusmenetelmiä jne. 
Tieto- ja taitotasoja mitattiin kyselyssä neliportaisella asteikolla: 1=”no-
thing”, 2=”basic level”, 3=”intermediate level” ja 4=”expert level”. 
Tässä esitellään esimerkkinä kurssilla: Ene-59.4201 Energy Markets 
tehdyn opiskelijakyselyn tuottamia tuloksia. Kyselyyn vastanneista 61 
opiskelijasta 43 % opiskeli jossakin ei-suomenkielisessä tutkinto-ohjel-
massa. Vahvan kansainvälisyyden lisäksi osallistujajoukko oli muutenkin 
varsin heterogeeninen; noin 30 % tavoittelee kandidaatintutkintoa, mutta 
joukkoon mahtuu myös pari tohtoriopiskelijaa; loput eli enemmistö opis-
kelee jossakin maisteriohjelmassa. Noin 61 % vastanneista ilmoitti opis-
kelevansa kokopäiväisesti. 
Opiskelijoita pyydettiin nimeämään annetusta 23 ”yleisen” valmiuden/
taidon listasta ne, joissa hän odotti tai toivoi kehittyvänsä kurssin aikana. 
Suosituin oli tässä kyselyssä ympäristöasioiden tiedostaminen (”environ-
mental awareness”), jonka nimesi 61 % opiskelijoista. Muita suosikkeja 
olivat muun muassa tietoisuus kestävästä kehityksestä (59 %), kriittinen 
ajattelu (54 %), tuotteiden elinkaaren arviointitaidot (52 %) ja uusimman 
tutkimustiedon hallitseminen (52 %). 
Suosituimpia opetusmenetelmiä, joita opiskelijat toivoivat erityisesti 
käytettävän, olivat ehkä hieman yllättäen luennot, harjoitukset ja tutori-
aalit sekä odotetusti opintoretket (”field trips”). Kaikki nämä menetelmät 
saivat yli 60 % kannatuksen, kun taas kaikki muut jäivät alle 40 % tason. 
Esimerkiksi oppimispäiväkirjan kannatus oli 15 %, ja heikoimmin pärjäsi 
lukupiiri tuloksella 10 %. 
Kyselyn viimeisessä kohdassa tiedusteltiin koko moduulin alaspesifi-
siä oppimistavoitteita opiskelijoiden näkökulmasta. Kohdassa listattiin 
moduulin kannalta 13 keskeistä aihealuetta ja pyydettiin opiskelijaa mer-
kitsemään edellä kuvatulla asteikolla 1–4 oma tavoitetasonsa kyseisessä 
osa-alueessa. Noin 38 % vastaajista toivoi saavuttavansa asiantuntijatason 
4 (=”expert level”) globaalien energiamarkkinoiden tuntemuksessa. Mui-
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ta tässä mielessä arvostettuja aihepiirejä olivat muun muassa uudistuvat 
energiateknologiat (36 %), energiatekniset innovaatiot (36 %) sekä ener-
giajärjestelmien mallintaminen (31 %). 
Opetuksen tutkimuskeskeisyys
Energiatekniikan laitoksen tutkimuksen ja opetuksen suhdetta arvioitiin 
haastattelemalla moduulin K328-3 opettajia. Haastattelussa tiedusteltiin 
erityisesti kursseilla käytössä olevia opetusmenetelmiä ja mahdollisia ke-
hityssuunnitelmia. Kursseilla käytettyjä opetusmenetelmiä verrattiin Ku-
van 2 pohjalta Mälkin ja Paateron (2012d) tuottamaan opetusmenetelmien 
arviointiin käytettyyn nelikenttään, Kuva 4. Tämä lähestymistapa on me-
todisesti kuitenkin varsin kevyt ja tuottaa vain suuntaa-antavia tuloksia. 
Haastattelujen pohjalta voidaan kuitenkin todeta, että ainakin moduu-
lissa K328 on käytössä varsin perinteiset opetusmenetelmät: luennointi 
ja joukko erilaisia harjoituksia ja kotitehtäviä. Lisäksi tentin käyttö osana 
arviointia toistui kaikilla moduulin kursseilla. Kuvasta 4 voidaan nähdä, 
että perinteisessä luennoinnissa opiskelijat ovat tyypillisesti yleisönä ja 
sisältö pohjautuu sekä tutkimussisältöön, että tutkimusprosesseihin. Ko-
titehtävissä ja tenteissä opiskelija on aktiivinen osallistuja ja arvioinnin 
sisältö perustuu sekä tutkimustuloksiin että toisinaan tutkimusprosessei-
hin. Laskuharjoitukset voivat sijoittua nelikentässä lähes minne tahansa 
toteutustavasta riippuen. 
Kuva 4. Opetuksen menetelmät ja niiden orientaation tutkimuksen ja opetuksen suhteen 
(Mälkki & Paatero, 2012d).
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Ehdotuksia opetuksen suunnitteluun ja tutkimuskeskeisyyteen 
Energatekniikan laitoksella
Voidaan todeta, opetuksen suunnitteluprosesseissa ja ainakin osittain tut-
kimuksen ja opetuksen yhteen tuomisessa on Energiatekniikan laitoksella 
merkittäviä kehittämisen mahdollisuuksia. Erityisesti on huomattavissa, 
että systemaattisista laitos- ja koulutusohjelmatason palauteprosesseista 
ja arvioinneista olisi hyötyä sekä opetuksen linjakkuuden parantamiselle, 
että opetuksen yleisen laadun kehittämiselle. Laitoksella omaehtoisesti 
käyttöön otetusta Opintotoimikunnasta saadut positiiviset kokemukset 
kertovatkin jo siitä, että lisääntyvä vuorovaikutus edistää opetuksen pro-
sessien toimivuutta. 
Tutkimuksen ja opetuksen suhteesta saatiin tässä tutkimuksessa vain 
suuntaa-antavaa tietoa. Vaikuttaisi kuitenkin siltä, että tutkimuspro-
sesseja painottavaa ja opiskelijoita aktivoivaa opetusta olisi mahdollista 
käyttää merkittävästi nykyistä enemmän. Vaikka tämänkaltaista opetusta 
käytetäänkin jo erityisesti esimerkiksi opinnäytetöissä, olisi menettelyn 
laajentaminen muille kursseille tutkimustoimintaa tukevaa. Tällöin myös 
opiskelijat voivat kokea merkittävää osallisuutta yliopiston tutkimusyh-
teisöön. 
Opiskelijoille tehdyn kyselyn pohjalta on selvää, että opiskelijat ar-
voistavat saamaansa alakohtaista asiantuntijuuskoulutusta. Samalla on 
kuitenkin hyvä tunnistaa, että opiskelijat ovat verrattain konservatiivisia 
opetusmenetelmien suhteen. Ennestään tutut menetelmät ovat tietenkin 
opiskelijanäkökulmasta riskittömämpiä. Toisaalta opiskelijat ovat kiin-
nostuneita uusimmasta tutkimustiedosta, joten omakohtainen perehtymi-
nen haastavaankin aiheeseen on oppimisen kannalta kiitollinen prosessi. 
Vaikuttaakin siltä, että opetusta on parasta muuttaa riittävän rauhallisesti 
kohti opiskelijoita osallistavaa ja tutkimusprosesseihin perustuvaa ope-
tusta. 
Päätelmät
Opetuksen linjakkuuteen pyrittäessä ei tule tyytyä vain kurssitasoiseen lin-
jakkuuteen vaan pyrkiä linjakkuuteen laajojen opetuskokonaisuuksien ja 
jopa koko yksittäisen opiskelijan opintopolun ja tutkinnon tasolla. Tämän 
varmistaminen edellyttää uudenlaista suunnittelukulttuuria ja erilaisten 
yhteistoimintamallien rakentamista organisaation eri tasoille ja tasojen 
välille. Linjakkaan opetuksen kokonaissuunnittelujärjestelmän toteutta-
minen vaatii useita tukipalveluita, kuten opiskelijoiden opintosuunnitel-
mien ennakoiva seuranta, kurssiarviointijärjestelmät ja yhteiskunnalta 
saatavan palautteen käsittely. Aalto-yliopistolla on jo käytössään tälläi-
siä palveluita, mm. HOPS ja WebOodi, joita ei kuitenkaan ole valjastettu 
palvelemaan kokonaissuunnittelua. Olemassaolevan ja rakenteilla olevan 
palveluverkoston mukauttamisella on suuri vaikutus.
95
Opetuksen suunnittelua ja kehittämistä ohjataan tällä hetkellä vuosi-
kellon rytmittämänä, mikä kuitenkin palvelee lähinnä opetusohjelmiin, 
luentoaikatauluihin ja tenttijärjestyksiin kerättävän tiedon toimittamis-
ta ja julkaisemista. Yksittäisten kurssien tai niiden muodostamien ope-
tuskokonaisuuksien suunnittelun tulee perustua opetuksen aikaiseen 
reflektointiin, eli olla jatkuva prosessi. Tähän toimintaan ei ole tällä het-
kellä kunnollista ja kattavaa ohjeistusta tai edes velvoitetta, ja ongelmana 
onkin, miten saada opettajat kiinnostumaan opetuksensa kehittämisestä 
ja yhteistoiminnasta sen suhteen jopa yli koulurajojen. Tämä tutkimus ja 
kehitettävien osa-alueiden tunnistaminen on askel kohti selkeämpää toi-
mintaympäristöä.
Koska linjakkaan opetuksen tavoitteena on tuottaa laadukkaita tutkin-
toja, opetus- ja kulttuuriministeriön yliopistoille myöntämän rahoituksen 
tulisi tukea tähän tavoitteeseen pyrkimistä. Tämä edellyttäisi siirtymistä 
nykyisin käytössä olevista määrällisistä tunnusluvuista laadullisiin, mutta 
näiden määrittäminen ja tuotosten laadun realistinen arviointi on vaikeaa. 
Tähän on silti pyrittävä.
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Liite 1. YLIOPISTOJEN PERUSRAHOITUS
Opetus- ja kulttuuriministeriön tällä hetkellä yliopistoille myöntämä pe-
rusrahoitus määräytyy vuonna 2010 käyttöön otetulla laskentamallilla, 
jossa pääosa rahoituksesta jaetaan koulutuksen sekä tutkimuksen perus-
teella ja loppuosa koulutus- ja tiedepolitiikalle asetettujen tavoitteiden 
perusteella, Kuva L1.1. Nämä pääjakoperusteet jakautuvat edelleen alape-
rusteisiin, jotka on mallissa ilmaistu prosentuaalisina osuuksina ylemmän 
jakoperusteen prosentuaaliosuudesta. 
Kuva L1.1 Yliopistojen perusrahoitusmalli vuodesta 2010 alkaen (Opetusministeriö 2009 
mukaan)
Koulutustoiminnan laajuudessa otetaan huomioon laskennallinen opiske-
lijamäärä (30 %), alempien ja ylempien korkeakoulututkintojen tavoitteet 
(35 %) sekä suoritetut alemmat ja ylemmät korkeakoulututkinnot (35 %). 
Koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta määritettäessä otetaan puolestaan 
huomioon koulutuksen laatu ja opiskeluprosessien toimivuus (80 %) ja 
koulutuksen kansainvälistyminen (20 %). Tutkimus- ja tutkijankoulutus-
toiminnan laajuutta määritettäessä otetaan huomioon opetus- ja tutki-
mushenkilötyövuodet (50 %), ministeriön ja yliopiston välisessä sopimuk-
sessa sovittujen tohtoritutkintojen tavoitteiden yhteenlaskettu lukumäärä 
(25 %) ja yliopistossa suoritettujen tohtoritutkintojen lukumäärä (25 %). 
Laatua ja vaikuttavuutta määritettäessä otetaan puolestaan huomioon 
kansallinen kilpailtu rahoitus (60 %), tieteelliset julkaisut (20 %) ja tut-
kimuksen kansainvälistyminen (20 %). Muiden koulutus- ja tiedepolitii-
kan tavoitteiden rahoitusosuutta määritettäessä otetaan huomioon muun 
muassa yliopiston valtakunnalliset erityistehtävät, harjoittelukoulut, tut-
kijakoulut, yliopistojen profiloitumisen sekä yhteiskunnallisen vuorovai-
kutuksen. Tämä osa rahoituksesta neuvotellaan ministeriön ja yliopistojen 
välillä erikseen.
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Tällä tavalla ilmaistut vaikuttavuusperusteet eivät ole kovin selkeitä, 
eivätkä mallin ohjausvaikutukset ole ilmeisesti olleet täysin odotetun kal-
taisia, minkä johdosta opetus- ja kulttuuriministeriön asettama työryhmä 
on ehdottanut uutta rahoitusmallia, Kuva L1.2.
Kuva L1.2 Ehdotus yliopistojen perusrahoitusmalliksi vuodesta 2013 alkaen (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2011 mukaan)
Vuoden 2010 malliin verrattuna ehdotettu uusi malli ei muuta koulutuk-
sen, tutkimuksen ja koulutus- ja tiedepolitiikan keskinäisiä painoarvoja, 
mutta se on ohjausvaikutukseltaan aiempaa selkeämpi ja läpinäkyvämpi 
rahoituskriteerien perustuessa pääsääntöisesti vain muutamiin keskeisiin 
tulosmittareihin. Mallin tavoitteena on johtaa yhä profiloituneempaan, 
tehokkaampaan ja kansainvälistyneempään yliopistolaitokseen, ja se ko-
rostaa erityisesti yliopistojen toiminnan laatua ja vaikuttavuutta. Koska 
malli perustuu absoluuttisiin lukuihin, eri yliopistojen tuloksellisuudet ja 
toiminnan laajuudet saadaan näkyviksi ja vertailukelpoisiksi ilman, että 
tarvitsee käyttää kokokertoimia.
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LIITE 2. THE 12 CDIO STANDARDS
1. CDIO as Context
Adoption of the principle that product and system lifecycle development 
and deployment are the context for engineering education
2. CDIO Syllabus Outcomes
Specific, detailed learning outcomes for personal, interpersonal, and pro-
duct and system building skills, consistent with program goals and validat-
ed by program stakeholders
3. Integrated Curriculum
A curriculum designed with mutually supporting disciplinary subjects, 
with an explicit plan to integrate personal, interpersonal, and product and 
system building skills
4. Introduction to Engineering
An introductory course that provides the framework for engineering prac-
tice in product and system building, and introduces essential personal and 
interpersonal skills
5. Design-Build Experiences
A curriculum that includes two or more design-build experiences, inclu-
ding one at a basic level and one at an advanced level
6. CDIO Workspaces
Workspaces and laboratories that support and encourage hands-on lear-
ning of product and system building, disciplinary knowledge, and social 
learning
7. Integrated Learning Experiences
Integrated learning experiences that lead to the acquisition of disciplinary 
knowledge, as well as personal, interpersonal, and product and system 
building skills
8. Active Learning
Teaching and learning based on active experiential learning methods
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9. Enhancement of Faculty CDIO Skills
Actions that enhance faculty competence in personal, interpersonal, and 
product and system building skills
10. Enhancement of Faculty Teaching Skills
Actions that enhance faculty competence in providing integrated learning 
experiences, in using active experiential learning methods, and in asses-
sing student learning
11. CDIO Skills Assessment
Assessment of student learning in personal, interpersonal, and product 
and system building skills, as well as in disciplinary knowledge
12. CDIO Program Evaluation
A system that evaluates programs against these 12 standards, and provides 





Harri Hakula, Aalto SCI, Matematiikan ja systeemianalyysin laitos 
Johdanto
Tämä tutkimus on Aalto-yliopiston Opettaja kehittäjänä -kurssin osana 
laadittu kehittämistehtävä. Työssä tarkastellaan matematiikan opetuksen 
mahdollisuuksia Aallon kandidaatintutkinnon uudistuksen myötä esitel-
tävissä projektikursseissa. Tarkastelu on rajattu Aalto-yliopiston tekniikan 
alojen korkeakouluihin. 
Tekniikan opiskelun maailmanlaajuinen ongelma opiskelumotivaation 
kannalta on opintojen alkuvaiheeseen sijoittuva matematiikan ja luonnon-
tieteiden perusteiden kokonaisuus, joka välittyy irrallisena perusopiskeli-
jalle. Perinteisen luento-opetuksen rinnalle on tuotu projekti/studiokurs-
seja, joissa oppiminen tapahtuu ryhmissä, yleensä käytännön sovellusten 
kautta. Laajuudeltaan isompien, mahdollisesti normaaleja insinööripro-
jekteja mukailevien projekti/studiotöiden on havaittu motivoivan opiske-
lijoita ja vahvistavan ammatti-identiteettiä jo opintojen alkuvaiheessa [1]. 
Aallon kaikissa tekniikan alan korkeakouluissa on tehty päätökset uusien 
projektikurssien käynnistämisestä. Valitut ratkaisut projektikurssien to-
teuttamiseen ovat hyvin erilaisia. Yhteistä kaikille on kuitenkin se, että eri-
laiset työelämätaidot tai pehmeät taidot ovat oppimistavoitteissa keskeisiä. 
Matematiikan opetuksen kannalta projekteihin sisältyy samanaikai-
sesti mahdollisuuksia ja uhkakuvia. Laajemmat kokonaisuudet tuovat 
mahdollisuuden käsitellä matemaattista mallitusta synteesinä, osana 
ongelmanratkaisua, mitä peruskursseilla on vaikea tehdä. Toisaalta, jos 
matematiikka loistaa poissaolollaan, se pahimmassa tapauksessa vain 
vahvistaa mielikuvia perusopetuksen hyödyttömyydestä. Sama kysymyk-
senasettelu pätee myös luonnontieteiden osalta. Tämän tutkimuksen ta-
voitteena on ollut ymmärtää uusien kurssien rakenteita matemaattisen 
ongelmanratkaisun tavoitteisiin nähden, vaikuttaa muotoutumassa ole-
viin kursseihin ja valmistella matematiikan ja systeemianalyysin laitoksen 
organisaatiota uuteen opetukseen.
Eri projektikurssien pilotointi alkaa 2013. On selvää, että ajan kuluessa 
ja käytännön kokemusten karttuessa erilaiset hyvät ratkaisut ja käytänteet 
löytyvät. Tässä tutkimuksessa on pyritty löytämään ratkaisuja siihen mi-
ten perusopetusta voi luonnollisella tavalla tukea ja täydentää eri koulujen 
ratkaisuissa.
Raportin rakenne on seuraava: Aluksi luodaan katsaus eri koulujen 
hankkeisiin, niiden toteuttamisaikatauluihin tutkinnon aikana ja laajuu-
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teen; esimerkkien (case) valossa määritellään mahdollisuudet ja uhat; lo-
puksi esitetään suunnittelumalli matematiikan osalta, joka pohjautuu jo 
olemassaoleviin ja väistämättä laadittaviin rakenteisiin.
Projektitöiden sijoittuminen opintoihin eri kouluissa
Eri tekniikan alojen korkeakoulujen perinteet erilaisessa projekti- ja stu-
dio-opetuksessa ovat hyvin erilaiset. Projektiopetuksen keskeinen ajatus 
on oppiminen ”insinöörityötä tehdessä,” soveltamalla teoriaa käytäntöön 
ryhmässä ja myös oppimalla yhdessä.
Studiokurssit ovat kuuluneet etenkin tietotekniikan opetuksessa va-
kiokalustoon jo pitkään. Studio kattaa kaikki teknisen projektin vaiheet 
suunnittelusta, toteutukseen ja dokumentointiin saakka. Yhteistä kaikille 
uusille suunnitelmille on projektityön pehmeiden taitojen korostaminen, 
työelämävalmiudet, ja erityisesti toimiminen ryhmässä. 
Seuraavassa luodaan katsaus koulujen tämänhetkisiin suunnitelmiin. 
Merkittävää on, että projektikurssien ohjaustarvetta on vaikea arvioida. 
Olettamalla vuosikurssin kooksi n. 800 opiskelijaa ja keskimääräiseksi 
ryhmäkooksi neljä, päädytään arvioon 200:sta projektityöstä koko Aallos-
sa per vuosi eli 100:sta per lukukausi. Samalla osa vanhoista opetusresurs-
seista vapautuu projektien käyttöön, opintojahan ei lisätä. Koska projektit 
saattavat olla yksilöllisiä eri vuosina, on perusteltua olettaa, että normaa-
leja jokavuotisten kurssien mittakaavaetuja ei saavuteta ja kokonaistyö-
määrä mitä ilmeisimmin kasvaa jonkin verran.
Taulukossa 1 on koottuna eri projektien asettuminen kandidaatin tut-
kinnon kolmelle vuodelle. Eri koulujen kohdalla on lyhyesti kommentoitu 
myös ohjausratkaisuja. Lisäksi on arvioitu keskimääräistä opintopisteker-
tymää sellaisesta projekti- ja studio-opetuksesta, joka on ollut tämän tut-
kimuksen piirissä. Kemian tekniikan korkeakoulun suuri opintopisteker-
tymä johtuu projektikurssien virtuaalisuudesta eli niiden sisältymisestä 
muuhun opetukseen – varsinaisia uusia projektikursseja ei perusteta.
Taulukko 1. Projektikurssien sijoittuminen ajallisesti eri tekniikan korkeakouluissa. SCI:n 
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SCI, Perustieteiden korkeakoulu (20op)
Kuten jo edellä on mainittu, opintojen alkuun sijoittuvat studiokurssit ovat 
olleet yleisiä SCI:n sisällä. Teknillisen fysiikan ja matematiikan osalta uu-
distus tuo opiskelijoille peräti kaksi projektikurssia, sillä vanhat fysiikan 
työt ja matemaattiseten ohjelmistojen harjoitustyöt sulautuvat yhdeksi 
kokonaisuudeksi, joka sijoittuu 1. vuoden keväälle.
Muissa osissa, kuten esimerkiksi tietotekniikassa studiokurssit alkavat 
jo 1. vuoden syksystä. Taulukossa 1 projektit, jotka eivät ole kaikille yhtei-
set on merkitty asteriskilla (*).
Varsinainen projektityö SCI:ssä sijoittuu kandidaatin opintojen loppu-
vaiheeseen 2. vuoden keväälle tai 3. vuoden syksyyn [2]. Työ suoritetaan 
poikkitieteellisissä ryhmissä, joissa kaikki hakukohteet ovat edustettuina, 
ja sen laajuus on 10op. Oppimistavoitteissa pääpaino on pehmeissä taidois-
sa, mutta opiskelija-aines ja myöhäinen ajankohta huomioiden voi perus-
tellusti arvioida, että opiskelijoiden tiedolliset valmiudet ovat jo niin pitkäl-
lä, että osa projekteista voi sisältää syvällisempääkin ongelmanratkaisua.
Opiskelijaryhmät on tarkoitus muodostaa siten, että koulun eri hakukoh-
teet ovat mahdollisuuksien mukaan edustettuina. Jokainen ryhmän jäsen 
voi tällöin tuoda oman alansa osaamisen mukanaan. Poikkitieteelliset ryh-
mät edellyttävät myös ohjausryhmiltä monialaisuutta. SCI:n laitosten opet-
tajat muodostavat tutoropettajaryhmiä, jotka kattavat projektien tarpeet.
ENG, Insinööritieteiden korkeakoulu (5op)
ENG:in projektityö sijoittuu opintojen ensimmäiselle vuodelle ja sen laa-
juus on 5op. Projektien tarkoituksena on tuoda ”tekemistä” teoreettisen 
opetuksen rinnalle. Mahdollinen yhteistyö arkkitehtiopiskelijoiden kans-
sa voi tuoda oman leimansa hankkeeseen. Koulu palkkaa uusia opettajia 
(kolme lehtoria) vastaamaan kurssin toteutuksesta [3].
ELEC, Sähkötekniikan korkeakoulu (8op)
ELEC:in ”Sähköpaja” esittelee jokaisen neljästä koulun hakukohteesta 
osana robotiikka-teemaista projektityötä. Muista kouluista poiketen kurs-
sille on varattu oma tila, joka voidaan valjastaa myös palvelemaan muuta 
käytännönläheistä laboratoriotyöskentelyä [4].
Sähköpaja ajoittuu 1. opiskeluvuoteen siten, että osa (Automaatio & 
Tietoliikenne) suorittaa kurssin syksyllä ja loput (Elektroniikka ja sähkö-
tekniikka) keväällä. Ohjausvastuu jakautuu luonnollisella tavalla koulun 
sisällä, koska jokainen hakukohde vastaa omasta osastaan yksittäisessä 
projektissa.
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CHEM, Kemian tekniikan korkeakoulu (virtuaalikursseina 40op)
Kemiantekniikan korkeakoulussa on viety kandidaatintutkintoa pisim-
mälle integroituun suuntaan. Projektityöt jakautuvat aihepiireittäin kah-
delle vuodelle kooten eri kurssien laboratorio- ja harjoitustyöt saman sa-
teenvarjon alle, 10op per lukukausi. On syytä korostaa, että projektikurssit 
ovat virtuaalisia, eikä uusia kursseja siis perusteta [5]. Töiden ohjaaminen 
sitouttaa koko opetushenkilökunnan. Vaikka oppimistavoitteissa pehmeät 
taidot ovatkin mukana, CHEM:in projektityöt pikemminkin uudelleenor-
ganisoivat perinteistä opetusta kuin edustavat uutta.
SCI:n ja CHEM:in malleissa matematiikan opetus on vahvasti läsnä. 
CHEM tuo lisävaatimuksen, että vastaavilla lukukausilla opetettavat ma-
tematiikan kurssit joko tukevat suoraan tai edes huomioivat lukukauden 
muut kurssit. ENG:in ja ELEC:in mallissa projektityötä ei ole vahvasti si-
dottu muuhun 1. vuoden opetukseen.
Esimerkkejä projekteista
Seuraavassa on annettu esimerkkejä eri koulujen mahdollisista projekteista.
SCI: Kysyntäohjattu pizzataksipalvelu
Laadi kaupallisesti kannattava pizzataksijärjestelmä keskusjohtoisen piz-
zaravintolaketjun tarpeisiin.
ENG: Meccanosilta
Laadi mahdollisimman suuren kuorman kantava silta meccano-paloja 
käyttäen.
ELEC: Jakelurobotti
Laadi arduino-pohjainen ratkaisu sisäpostin jakeluun.
CHEM: Mittausdatan analysointi
Analysoi laboratoriokurssin koetulokset ja laadi raportit.
SCIn ja CHEMin esimerkeissä mallinnuksen tai matematiikan suoran 
soveltamisen osa on ilmeinen. ENGin ja ELECin esimerkeissä taas onnis-
tuminen ei edellytä syvällisempää mallinnusta. Mutta, molemmissa ta-
pauksissa käyvän ratkaisun jalostaminen paremmaksi tai jopa parhaaksi 
mahdolliseksi ei onnistu ilman teoreettisia apuvälineitä. Vaikka mallinnus 
ei olisikaan edellytys projektin toteuttamiselle, teorian merkitys jatkoke-
hitykselle ja rajojen asettamiselle on oltava selvä.
Suunnittelu
On selvää, että perusopetusresurssit eivät riitä kattamaan kaikkia mah-
dollisia töitä. Tällä hetkellä Matematiikan ja systeemianalyysin laitoksella 
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on erikseen nimetyt yhteyshenkilöt jokaista eri koulua varten. Näiden yh-
teyshenkilöiden osa on keskeinen laitoksen tasapainoillessa eri toiminta-
mallien välillä. Tätä tutkimusta tehtäessä on ilmennyt kaksi vaihtoehtoa, 
joita seuraavassa kutsutaan ennakoivaksi ja reagoivaksi toimintamalliksi.
Ennakoivassa mallissa matemaattista mallinnusta tai muuta vastaavaa 
ongelmanratkaisua vaativia aiheita tarjotaan aktiivisesti ja ohjaustukea 
tarjotaan. SCI:n osalta ennakoiva malli on ainoa vaihtoehto, koska laitok-
sen on joka tapauksessa osallistuttava tutoropettajaryhmiin ja lisäksi lai-
toksen omat pääaineopiskelijat suorittavat SCI:n projektityöt. CHEM:in 
kohdalla tilanne ei ole yhtä selkeä, mutta laitoksen yhteyshenkilön vas-
tuulle jää koordinoida yhteistyö peruskurssien opettajien ja CHEM:in 
kandidaatin opetuksen suunnittelijoiden välillä, jotta integroidut projek-
tikurssit onnistuvat.
Reagoiva toimintamalli tarkoittaa, että ohjaustarpeeseen vastataan 
tapauskohtaisesti ja vain jos tarvetta ilmenee. Tällöin yhteyshenkilöt ka-
navoivat kyselyt ja tuutoropettajaryhmien jäsenet voivat vastata lisäoh-
jauksesta. 
Kuva 1. Matematiikan ja systeemianalyysin laitoksen organisaatiomalli projektitöiden 
tukemista varten. Koulujen yhteyshenkilöt ovat kommunikaatiokanava laitoksen ja kou-
lujen välillä. Tuutorit ovat SCI:n projektikurssia varten perustettava ryhmä, joka voidaan 
















Projektikurssien tuominen eri Aalto-yliopiston tekniikan korkeakoulujen 
kandidaatintutkintoihin on iso muutos. Koulujen omat ratkaisut ovat hyvin 
erilaisia, eikä yhtä selkeää toimintaohjetta matemaattisen mallinnuksen 
tukemiseen projektitöissä voi antaa. Matematiikan ja systeemianalyysin 
laitos tarjoaa jo nyt koulujen yhteyshenkilöiden kautta kommunikaatioka-
navan Aallon sisällä ja SCI:n projektikurssia varten laadittava organisaatio 
voi tarvittaessa tukea myös muiden koulujen kursseja.
Lähteet
1. Z. Nedic, J. Machotka, A. Nafalski, Motivational projects for 1st year common 
engineering courses, SEFI09, SEFI Conference, 2009.
2. SCI:n kandiprojektityöryhmä. Kirjoittaja kuuluu suunnitteluryhmään.
3. Haastattelu: Marjo Immonen, ENG.
4. Haastattelu: Keijo Nikoskinen, ELEC.




Juha Huuki, Aalto ENG, Koneenrakennustekniikan laitos
Kandiuudistusprosessi on osa Aalto-yliopiston strategiaa. Aalto-yliopis-
to on strategiassaan määritellyt päätavoitteekseen nousun akateemiseen 
maailmanluokkaan vuoteen 2020 mennessä. Tavoitteeseen on kirjattu, et-
tä Aalto-yliopiston lisäarvo ja ainutlaatuinen kilpailuetu syntyvät omien 
alojensa huippuosaajien yhteistyöstä.
Strategiassa Aalto-yliopistolla on kaksi missiota, jotka kiteytyvät lau-
seisiin ”Parempi maailma. Vahvempi Suomi.” Mission kansallinen puoli, 
vahvempi Suomi, tarkoittaa Suomen kansainvälisen aseman vahvistamis-
ta, kilpailukykyä ja suomalaista hyvinvointia. Nämä missiot tulevat anta-
maan Aalto-yhteisön jäsenten toiminnalle aidon, syvän merkityksen. Mis-
sioiden tehtävänä on myös luoda opiskelijoille vahva opiskelumotivaatio ja 
henkilökohtaista menestystä laajempi vastuu.
Tavoite
Kehittämistehtävän tarkoituksena ja tavoitteena on pohtia ja kehittää 
tuotantotekniikan K3002 maisterivaiheen 60 opintopisteen kurssikoko-
naisuuden sisältöä vastaamaan Aallossa käynnissä olevaan kandiuudis-
tukseen sopivaksi kokonaisuudeksi. Tuotantotekniikan kurssitarjonta 
olisi kehitettävä tulevaisuuden huippuyliopiston vaatimusten mukaisek-
si. Tehtävässä käydään läpi nykyinen tuotantotekniikan kurssitarjonta ja 
tarvittaessa tehdään muutoksia tarjontaan selvityksen pohjalta. 
Kehittämishankkeessa käydään läpi nykyisen tuotantotekniikan mo-
duulirakenne, moduulien A2, A3 ja C1 osalta (kuva 1.). Kyseisten moduu-
lien rakenne ja koostumus selvitetään vastamaan tilannetta, jossa opis-
kelija tulee suoraan kandivaiheesta maisterivaiheeseen sekä muualta 
tuotantotekniikan maisterivaiheeseen opiskelemaan tuleville. Kuvassa 1 
on esitettynä nykyinen tuotantotekniikan tutkintorakenne.
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Kuva 1. Tuotantotekniikan tutkintorakenne
Tuotantotekniikan opetus aalto-yliopistossa
Tuotantotekniikan yksikkö on suhteellisen pieni opetusyksikkö, jossa 
työskentelee 12 henkilöä. Vuosittain tuotantotekniikan valitsee noin 40 
uutta opiskelijaa. Laboratoriossa työskentelee varsinaisen opetuksen pa-
rissa kaksi professoria, kaksi tohtorikoulutettavaa, laboratorioinsinööri ja 
yksi yliopisto-opettaja. Lisäksi yksikössä käytetään muutamilla kursseilla 
vierailevia luennoitsijoita sekä erikoisopettajia ohjaamaan oman alansa 
harjoitustöitä. 
Tuotantotekniikan yksikön tarjoama perusopetus on monimuotoista ja 
monipuolista opetusta, joka koostuu luennoista, harjoituksista, seminaa-
reista, itsenäisestä työskentelystä, esitehtävistä, kirjallisista raporteista, 
esityksistä, ryhmätöistä jne. Perusopetusta varten on monipuolinen va-
likoima sekä opetukseen että tutkimukseen soveltuvia laitteita ja tieto-
järjestelmiä.
Perusopetuksen maisterivaiheen syventävän moduulin sisällön tarken-
taminen ja yhteydet muihin kursseihin on kehittämiskohteena. Moduulien 
sisältöihin on tullut muutoksia uuden tutkintorakenteen myötä ja tarkoi-









































































Pääaineen tavoitteet ja sisältö
Tuotantotekniikan pääaine perehdyttää opiskelijat vaihtoehtoisiin val-
mistus- ja valumenetelmiin, konepajan ja valimon toimintaan kokonais-
järjestelmänä sekä tuotantotekniikan erikoismenetelmiin kuten mitta-
us- ja laatutekniikkaan, työvälinetekniikkaan ja tuotantoautomaatioon 
ja näiden menetelmien teollisuussovelluksiin. Pääaineen suoritettuaan 
opiskelija tuntee teollisuuden yleisimmät valmistusprosessit ja niissä 
käytettävät työstökoneet, työkalut ja mittauslaitteet. Opiskelija ymmärtää 
laatujohtamisen ja mittaustekniikan merkityksen tuotannossa ja hallitsee 
laatustandardoinnin perusteet sekä ymmärtää mittausten taloudellisen 
merkityksen. Opiskelija tunnistaa levytyötekniikan menetelmät ja koneet 
sekä ymmärtää levytyötekniikan taloudellisen merkityksen tuotannossa 
ja hahmottaa sovellusesimerkkien kautta yleisimmät tuotanto prosessit. 
Opiskelija tunnistaa valutuotteiden valmistuksen prosessit ja menetelmät 
sekä ymmärtää valutuotteiden mallinnuksen ja simuloinnin perusteet.
Tuotantotekniikan moduulit
K130-2 Tuotantotekniikan jatkomoduuli (20 op)
Tuotantotekniikan jatkomoduuli laajentaa tuotantotoiminnassa tarvitta-
vaa tietoa ja osaamista painottaen laadunohjausta, levytöitä, muottien tai 
jonoleikkainten suunnittelua ja antaa valmiuden valukappaleiden suun-
nitteluun ja valmistusprosessin hallintaan.
Moduulin suorittanut opiskelija osaa auttavasti käyttää yleisimpiä 
konepajan työstökoneita, ohjelmoida NC-koneita ja teollisuusrobottia, 
käyttää CAD/CAM-järjestelmää ja suorittaa konepajan perusmittauksia 
ja tuntee yleisimmät levytyömenetelmät. Opiskelija tutustuu ja tekee pie-
nimuotoista kokeellista tutkimusta sekä osaa suunnitella ohjatusti työvä-
lineen (esim. painevalumuotin).
K131-3 Tuotantotekniikan syventävä moduuli (20 op)
Moduuli syventää tuotantotekniikan opintoja, painottaen tuotantoauto-
maatiota, teollisuuden ongelmien ratkaisua, valmistusystävällistä suun-
nittelua sekä valmistuksen suunnittelua.
Moduulin suorittanut opiskelija tuntee tuotantoautomaation mahdolli-
suudet ja rajoitukset. Opiskelija on tutustunut ja analysoinut tuotantotek-
niikan ajankohtaisia ilmiöitä, hän on tehnyt projektityön teollisuuden on-
gelman ratkaisemiseksi sekä tutustunut valmistettavuuden suunnitteluun 
harjoitustyön avulla.
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K131-C Tuotantojohtamisen erikoismoduuli (20 op)
Tuotantojohtamisen erikoismoduuli täydentää tuotantotekniikan opin-
toja, painottuen tehdassuunnitteluun, tuotantotekniikan mallinnusme-
netelmiin, tuotannonohjaukseen sekä verkottumiseen ja alihankintaan 
liittyviin asioihin. Lisäksi opiskelija pitää omasta diplomityöstään semi-
naariesityksen.
Moduulin suorittanut opiskelija tuntee tuotantojohtamiseen liittyviä 
asioita. Opiskelija tutustuu tehtaan suunnitteluun vaikuttaviin asioihin ja 
hankintoihin. Opiskelija tuntee perusteet tuotantotekniikan mallinnus-
menetelmistä ja konepajojen tuotannonohjauksesta sekä tuotannon ver-
kostoitumisesta ja alihankinnasta.
Kehittämisympäristön ja toimijoiden kuvaus
Kehittämisympäristö ja toimijat ovat esiteltyinä kuvassa 2.
Kuva 2. Toimintaympäristön toimijat.
Päivittäin olen tekemisissä parin kollegani kanssa. Lisäksi olen säännölli-
sesti tekemisissä professorien kanssa. Yksikön muiden henkilöiden kanssa 
kuten erikoisopettajat, tutkijat ja laboratoriomestarin kanssa en ole päi-
vittäin tekemisissä. Laitoksen suuntaan olen lähinnä opintokanslian ja 
suunnittelijoiden kanssa yhteydessä enemmän kuin varsinaisten kurssi-
laisten, joita näen satunnaisesti. Teollisuuden edustajiin olen yhteydessä 
aina tarpeen vaatiessa ja keväisin enemmän kurssin tiimoilta. Lisäksi olen 



















miskäyntien ja yhteistyöprojektien kautta olen yhteydessä satunnaisesti 
myös muihin oppilaitoksiin. 
Työyhteisöni muodostuu selkeästi tiettyjen henkilöiden ympärille 
tapahtuvaan työskentelyyn. Työskentelyni ei rajoitu siihen vaan olen te-
kemisissä myös laitoksen ulkopuolella työkenttään liittyvien asioiden 
takia. Visiönäärisenä toivottavana tulevaisuuden suuntaviivana nähdään 
pitkäkestoisten usean eri osaston ja toimijan kanssa tapahtuva yhteistyö 
tutkimusprojektien parissa. Yhteistyön laajentaminen yhä pontevammin 
eri osapuolia koskettavaksi toiminnaksi, joka konkretisoituisi erilaisten 
tutkimusprojektien kautta. 
Kehittämiskohteiden valinta ja perustelut
Tuotantotekniikan yksikön toiminta-ajatuksen ylläpitämiseksi kurssien 
sisältö on mietittävä tarkoin. Ajatuksena on tutkia ja opettaa metalliteol-
lisuuden tuotantotekniikkaa, jolla parannetaan metalliteollisuuden kilpai-
lukykyä. Kurssien sisällöt ja yhteydet muihin kursseihin on huomioitava 
muutoksia tehtäessä. Erityisesti kandiuudistus ja sitä seuraava maiste-
rivaiheen uudistus oli varsinainen kimmoke läpikäydä kursseja ja tutkia 
tuotantotekniikan kurssitarjontaa laajemmin ja tutkia myös muiden yli-
opistojen tarjoamaa tuotantotekniikan opetusta tulevaa maisterivaihetta 
silmällä pitäen. Kandiuudistus on määrä toteutua vuoden 2013 syksystä 
alkaen, maisterivaiheen aikataulu on vielä avoin.
Moduuliajattelu korostaa yhteistyön merkitystä opetuskokonaisuuksia 
mietittäessä, unohtamatta liityntää ja kytkeytymisiä muihin kursseihin. 
Toisaalta moduulien tulisi antaa opiskelijoille laajapohjaisen mahdolli-
suuden yhdistää eri alojen moduuleita tutkintoonsa. Moduulit ovat tie-
tynlainen kokonaisuus, jonka suoritettuaan opiskelija hallitsee asian koko-
naisvaltaisemmin aiempaan verrattuna – ei niinkään yksittäisiä kursseja. 
Käynnissä oleva kandiuudistus ja tuleva maisterivaiheen uudistus pois-
taa teoriassa suurimmaksi osaksi aiemman moduulirakenteen kursseilta, 
mutta käytännössä moduuliajattelu jo nykyisellään tukee eri opinnoista 
koostuvaa opiskelijan opintopolkua.
Lähtökohtaisesti kurssien sisällön on päättänyt kurssin vastaava opet-
taja ilman, että siitä olisi sen enempää keskusteltu muiden opettajien 
kanssa. Kandiuudistus pakottaa yksikön henkilökunnan yhdessä muiden 
koneenrakennustekniikan laitoksen opetushenkilökunnan ja kandiuudis-
tustyöryhmän miettimään kurssien sisältöä aiempaa enemmän.
Teollisuuden näkemyksiä opetussisältöihin/opetukseen
Teollisuusautomaation jatkuva kehittyminen ja yleistyminen ovat vahvis-
tumassa jatkossa teollisuusyritysten toiminnassa. Tämä suuntaus on seu-
rausta siitä, kun valmistettavien kappaleiden valmistuskustannuksia py-
ritään minimoimaan, jotta kilpailukyky säilyisi. Myös teknologian jatkuva 
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kehittyminen automaation puolella lisää sovellusmahdollisuuksia ja uusia 
monipuolisempia joustavampia käyttökohteita aiempaan verrattuna.
Toinen teollisuudesta kantautunut viesti on se, että suunnitteilla olevat 
tuotteet tulisi nykyistä tehokkaammin saada tuotantoon, koska tuotteiden 
elinkaaret ovat lyhentyneet. Jotta tuotteet saataisiin suunnittelijan pöy-
dältä nopeammin tuotantoon ja sitä kautta valmiiksi tuotteiksi, on tämä 
asia huomioitava jatkossa kurssitarjonnassa.
Tuotantotekniikan kurssitarjontaan otetaan valmistettavuuden huomi-
oiminen tuotteen konseptointivaiheessa. Tämä tukee ja kehittää jatkossa 
tuotteen konseptoinnin ja valmistuksen rajapintaa. Aiemmin tuotteen 
suunnittelua ja valmistusta on opetettu omina aloinaan.
Tekniikan akateemiset (TEK) on teettänyt vuonna 2011 kyselyn vasta-
valmistuneille ja kyselyssä insinööritieteiden opiskelijat toi esiin asioita, 
mitä tulisi sisällyttää yleisesti opintoihin. Asioita olivat mm:
•	esiintymistaito
•	enemmän yhteyttä käytännön työelämään ja tiedon soveltamista työelämän tarpeisiin.
•	käytännön projektitöitä
•	enemmän taloutta ja projektisuunnittelua
Lisäksi yleisellä tasolla opiskelijat olivat arvioineet esiintymis-, ryhmätyö- 
ja puhe- ja neuvottelutaidot sekä kyvyn jatkuvaan oppimiseen sekä oman 
alan tietouden tärkeiksi.
TEK:n teettämästä tutkimuksesta kävi ilmi arvokasta tietoa asioista, 
joita opiskelijat ovat toivoneet koulutusohjelmilta. Tuotantotekniikan 
opintosuunnalla on varsin hyvät ja perinteikkäät yhteydet teollisuuteen 
olemassa, mutta myös käytetyt opetusmenetelmät ovat tukeneet opiskeli-
joiden akateemisia valmiuksia. Esim monella tuotantotekniikan kursseilla 
kirjoitetaan raportteja, tehdään ryhmätöitä, toimitaan projektiluontoises-
ti, pidetään esityksiä jne.
Maailmantalouden laman negatiivinen vaikutus investointihyödyk-
keiden kysyntään näkyy selvästi myös Suomessa. Suomen Robotiikkayh-
distyksen tilastoista [1] selviää, että Suomen robottikanta alkaa rapautua, 
eikä uusia investointeja suoriteta kuten ennen. Heikon taloustilanteen 
seurauksena jopa välttämättömät korvausinvestoinnitkin ovat vaarassa 
siirtyä myöhemmin, jos koskaan, toteutettaviksi. Tuotantolaitteiston pal-
velutehtävien robotisointi korreloi voimakkaasti tuotantolaiteinvestoin-
tien tason kanssa./1, 7/ 
Jorma Ollila (2011) kirjoittaa Helsingin Sanomien artikkelissaan [2], et-
tä vuotta 2008 edeltävään aikaan verrattuna Suomen yritysten tuottavuus 
on maailmantalouden laman seurauksena romahtanut. Yritysten tuotta-
vuuskehitys on hidastunut finanssikriisin jälkeen tavalla, jonka vertaista ei 
ole nähty 35 vuoteen. Korkea automaatioaste parantaa yleisesti yritysten 
tuottavuutta, tehokkuutta ja joustavuutta. Näin ollen yksi tapa nostaa yri-
tysten tuottavuutta olisi suorittaa investointeja automaatioasteen nosta-
miseksi./2/
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Yksi tärkeimmistä toiminnan kannattavuuden mittareista toimii kus-
tannukset ts. kustannukset on oltava kurissa. Tuotantofilosofiat kehittyvät 
ja uusia tulee kiihtyvällä vauhdilla uusien tuotantostrategioiden siivittä-
mänä.
Nykyaikaiset tuotannonohjausmallit perustuvat hyvin pitkälti Lean-pe-
riaatteisiin. Lean-ajattelufilosofia on lähtöisin autoteollisuudesta, ja sen 
menestynein soveltaja on Toyotan autotehtaat Japanissa. Lean-ajattelun 
päätavoite on pyrkiä poistamaan tuotannosta kaikki tehtaan tuottamatto-
mat ja turhat toiminnot ja muuttamaan ne arvoa tuottaviksi. Näitä toimin-
toja pyritään etsimään Lean-ajattelun viiden perusperiaatteen avulla. Pe-
rustana Lean-ajattelun toteuttamiselle ovat arvon määrittely, arvoketjujen 
muodostaminen, virtaava ja keskeytymätön tuotanto, asiakkaan kuuntelu 
ja virheettömyyden tavoittelu. /4/
Tuotantoprosessi on yksi tärkeä osa tilaus-toimitus-prosessia, joka puo-
lestaan muodostuu osiensa summana. Esimerkiksi kustannustehokkaasti 
hankitut laadukkaat raaka-aineet ja komponentit osaltaan mahdollistavat 
korkean tuotelaadun, kun aikaa ei kulu huonon laadun aiheuttamien poik-
keamien korjailemiseen. Niin kutsutut laaduttomuuskustannukset pie-
nenevät, kun poikkeamat tai esimerkiksi tuotantolaitteiston seisokkiajat 
vähenevät. /3/
Kehittämistoimenpiteet
Tuotantotekniikan syventävä moduuli koostuu seuraavista kursseista:
Kon-15.1119  Tuotantoautomaatio (3 op)
Kon-15.1126  Tuotantotekniikan vaihtuvasisältöinen kurssi (3 op)
Kon-15.1135  Levytyöt (3 op)
Kon-15.1158 Teollisuusprojekti (5 op)
Kon-15.1159 Valmistettavuus ja tuotesuunnittelu (6 op)
Moduuli syventää tuotantotekniikan opintoja, painottaen tuotantoauto-
maatiota, teollisuuden ongelmien ratkaisua valmistusystävällistä suun-
nittelua sekä valmistuksen suunnittelua. Lähinnä teollisuusprojekti ja 
valmistettavuus ja tuotesuunnittelu ovat olleet aavistuksen ulkopuolisia 
moduulin muihin kursseihin verrattuna. Tarkoituksena on tasoittaa ra-
japintoja ja löytää parempi synkronia muiden kurssien välillä. Tämä hei-
jastuu kurssien painopisteiden muuttamiseen aiempaa voimakkaammin. 
Kuva 3 esittää moduulin sijoittumista tuotantotekniikan muihin moduu-
leihin 
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Kuva 3. Tuotantotekniikan moduulit ja suoritusjärjestys.
Kuvasta 3 nähdään kehittämiskohteena olevan moduulin sijoittuminen 
tutkinnon loppuvaiheeseen. Kaavio on suunniteltu yhdessä opettavan 
henkilökunnan kanssa ja kehittämishankkeen kohteena on nimenomaan 
tuotantotekniikan syventävän moduulin sisällön hiominen rajapintojen 
osalta moduulin muihin kursseihin.
Moduulin kehittäminen käynnistyy muodostamalla kehitystiimi, johon 
kuuluu lähinnä laboratorion opetushenkilökunta. Tätä varten voitaisiin 
järjestää erikseen pidettävä kehityspäivä, jossa kaikki moduulin vastaavat 
opettajat esittelisivät kurssien tärkeimmät tavoitteet ja sisällöt. Kehitys-
päivässä käytäisiin läpi myös kytkökset tarkastelun alla olevien kurssien 
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liitännät muihin kursseihin sekä päätettäisiin jatkotoimenpiteistä ja pa-
rannusehdotuksista kurssien osalta. Syventävät kurssit kuuluvat maiste-
rivaiheen opintoihin ja toimivat opiskelijan viimeisimpinä suoritettavina 
kursseina ennen diplomityötä.
Ohessa on esitettynä kysymyksiä joita mm voidaan käydä läpi mietit-
täessä vastuualueen opetusten moduuleita: 
•	Miten päällekkäisyydet puretaan siten että opetuksen eri professuurien painotukset 
eivät kärsi?
•	Miten koordinoidaan eri opettajien opetus?
•	Kuka luennoi ”harmaiden alueiden” aiheet?
•	Onko samojen aihealueiden käsittely eri näkökulmasta pahasta?
•	Luentoaikataulujen koordinointi: Koska luennot pidetään?
•	Uuden oppimateriaalin yhdessä tehtävä kirjoittaminen, oppikirja?
•	Opintojen ajoitus?
Aiemmin Tuotantotekniikassa on pidetty strategiapäiviä, joissa on läpi-
käyty edellä lueteltuja kysymyksiä. Kehittämispäivässä tarkistettiin tut-
kimuksen painopistealueita, ja päätettiin, miten opetusresursseja suun-
nataan nykyisten kurssien kesken.
Yleensä muutostilanteissa halu tarttua toimintaan on ”hiljaista”, mutta 
kyseisessä hankkeessa uskon asioiden hoitumiseen suunnitellulla tavalla. 
Aina hankkeissa on omat riskinsä ja suurin huolenaihe on yhteisen ajan 
löytyminen kalentereista. Toisaalta muutosten käytääntöönpano voi olla 
suunniteltua mutkikkaampaa ja työläämpää, joka vaatii enemmän työpa-











Uudet alaa mullistavat keksinnöt
 
Kuva 4. Kehityshankkeen SWOT-analyysi.
Kursseihin tehtäviä muutosehdotuksia
Tuotantotekniikan tutkimusta supistetaan aiemmasta ja kurssin toteu-
tusta tullaan terävöittämään enemmän peruslastuamisen tutkimiseen ja 
NC-ohjelmoinnin opettamiseen. 
Tuotantotekniikan kurssitarjonnassa automaation kasvu on huomioitu 
jo aiemmin kurssilla tuotantoautomaatio, mutta jatkossa tätä tullaan vie-
lä nykyistä enemmän lisäämään. Tuotantotekniikan laajuutta kasvatetaan 
aiemmasta 5 op:een.
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Levytöiden kurssi sisällytetään valmistustekniikan kurssiin ja kurssin 
sisältöä muutetaan enemmän käsittelemään levytyötekniikkaa monipuo-
lisena teollisuuden alana, joka soveltuu eri alojen opiskelijoille.
Vaihtuvasisältöinen kurssi sulautetaan valmistustekniikan alle. Kurs-
silla on vaihtuva teema vuosittain.
Valmistettavuus ja tuotesuunnittelun kurssin laajuutta supistetaan yh-
den opintopisteen verran ja sisältöä tarkistetaan nykyisestä.
Konepajojen tuotantofilosofiat ja kustannukset -kurssi on uutena kurs-
sina tuotantotekniikan jatkomoduulissa. Tälle opintokokonaisuudelle on 
selkeä tilaus yritysmaailmasta.
Eräs varteenotettavana idea olisi toteuttaa tuotantotekniikan koko 
maisterivaiheen kattava harjoitustyö, joka annettaisiin opiskelijoille mais-
terivaiheen alussa, ja joka jalostuisi opintojen edetessä. Harjoitustyöhön 
lisättäisiin eri tuotantotekniikan kursseilta opittuja asioita, jolloin mais-
terivaiheen lopussa opiskelijalla olisi esimerkiksi aiheen ideaalitehdas 
valmiina.
Tuotantotekniikan jatkomoduuli
Tuotantotekniikan jatkomoduuli laajentaa tuotantotoiminnassa tarvit-
tavaa tietoa ja osaamista painottaen valmistustekniikoita, tuotekonsep-
toinnin tärkeyttä valmistuksen kannalta katsottuna ja valmistusprosessin 
hallintaa.
Moduulin suorittanut opiskelija osaa auttavasti käyttää yleisimpiä ko-
nepajan työstökoneita, ohjelmoida NC-koneita ja teollisuusrobottia, käyt-
tää CAD/CAM-järjestelmää, suorittaa konepajan perusmittauksia. Opis-
kelija tunnistaa valmistustekniikoiden mahdollisuudet ja osaa yhdistää 
valmistusystävällisiä tuotantokonsepteja.
Syventävä moduuli
Moduuli syventää tuotantotekniikan opintoja, painottaen erityisesti tuo-
tantoautomaatiota, teollisuuden ongelmien ratkaisua, valmistusystäväl-
listä suunnittelua sekä valmistuksen suunnittelua.
Moduulin suorittanut opiskelija tuntee tuotantoautomaation mahdol-
lisuudet ja rajoitukset. Opiskelija on tutustunut ja analysoinut tuotanto-
tekniikan ajankohtaisia ilmiöitä, hän on tehnyt projektityön teollisuuden 
ongelman ratkaisemiseksi sekä tutustunut valmistettavuuden suunnitte-
luun harjoitustyön avulla.
Tuotantotekniikan erikoismoduuli
Tuotantojohtamisen erikoismoduuli täydentää tuotantotekniikan opin-
toja, painottuen: tehdassuunnitteluun, tuotantotekniikan mallinnusme-
netelmiin, tuotannonohjaukseen sekä verkottumiseen ja alihankintaan 
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liittyviin asioihin. Lisäksi opiskelija pitää omasta diplomityöstään semi-
naariesityksen.
Moduulin suorittanut opiskelija tuntee tuotantojohtamiseen liittyviä 
asioita. Opiskelija tutustuu tehtaan suunnitteluun vaikuttaviin asioihin ja 
hankintoihin. Opiskelija tuntee perusteet tuotantotekniikan mallinnus-
menetelmistä ja konepajojen tuotannonohjauksesta sekä tuotannon ver-
kostoitumisesta ja alihankinnasta.




•	Valmistusprosessit ja menetelmätekniikka, maisterivaiheen II- vuoden kurssi
•	Tuotantoautomaatio, maisterivaiheen I-vuoden kurssi
•	Teollisuusprojekti, maisterivaiheen II-vuoden kurssi
•	Valmistettavuus ja tuotesuunnittelu, maisterivaiheen I-vuoden kurssi 
•	Laatujohtaminen ja mittaustekniikka, maisterivaiheen II- vuoden kurssi 
•	Tuotantotekniikan tutkimus, maisterivaiheen II- vuoden kurssi 
•	Valmistettavuuden huomioiminen tuotteen konseptoinnissa, maisterivaiheen II- vuo-
den kurssi 
•	Valmistustekniikat, maisterivaiheen II- vuoden kurssi 
•	Verkottuminen ja alihankinta, maisterivaiheen II- vuoden kurssi
•	Tehdasprojekti, maisterivaiheen II- vuoden kurssi
•	Tuotantotekniikan mallinnusmenetelmät, maisterivaiheen II- vuoden kurssi
•	Konepajojen tuotantofilosofiat ja kustannukset, maisterivaiheen II- vuoden kurssi 
Pääaineen alustavat osamaistavoitteet
•	Opiskelija osaa yhdistää tuotantotekniikan, tuotekehityksen ja suunnittelun yhdistä-
viä tekijöitä. 
•	Opiskelija ymmärtää suunnittelun ja valmistuksen sekä tuotannon kustannusraken-
teiden perusteet.
•	Osaamistavoitteina tuotantotekniikan maisterivaiheen suorittanut tuntee alansa kes-
keiset tiedonlähteet ja osaa hakea tietoa oman alansa tueksi. 
•	Valmistunut tuotantotekniikan diplomi-insinööri (DI) osaa soveltaa monipuolisesti 
tuotantotekniikan, tuotekehityksen, teollisuusautomaation teorioita, käsitteitä, malleja 
ja teknologioita tuotantoon liittyvien teknisten ongelmien ratkaisuun. 
•	Valmistunut DI osaa tarttua tuotantotekniikan kehittämisessä ja suunnittelussa eteen 
tuleviin avoimiin ongelmiin ja ratkaista niitä ilman valmista ratkaisua. 
•	Tuotantotekniikan maisterivaihe tarjoaa vankan perustan jatkuvan osaamisen kehittä-
miselle.
Opetusmenetelmät
Tuotantotekniikan maisterivaiheen kurssien opetusmenetelminä nou-
datetaan: luennointia, projektioppimista, harjoitustöiden teettämistä, 
raporttien laadintaa, laboratorioharjoituksia, demoja, ryhmätöitä, semi-
naareja, esityksiä, oppimispäiväkirjan pitämistä jne. ”Aiemmin tehdyn 
tutkimuksen perusteella voidaan todeta, että saadulla opetuksella on vai-
kutusta opiskelumotivaatioon sekä käytetyillä opetusmenetelmillä. Tut-
kimuksen mukaan projektipohjainen opetus, etenkin tutkimukseen tai 
työelämään liittyvien aiheiden myötä, on opiskelijoita motivoivaa ja innos-
tavaa. Sitä enemmän, mitä enemmän opiskelijoilla on valtaa ja vastuuta 
työskentelystään”/5/. Tuotantotekniikan erityistuntemuksen lisäksi kou-
lutuksessa painotetaan vuorovaikutus taitojen kehittämistä esimerkiksi 
ryhmätöiden avulla.
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Kurssien toteutuksessa peilataan aiemmin tehtyihin opetusmenetel-
miin ja sovelletaan uusia menetelmiä ja opetusjärjestelyjä sopivassa suh-
teessa uusien kurssikokonaisuuksien yhteydessä. Kuitenkin niin että kurs-
sien kuormittavuus ja vaativuus ei muodostu liian raskaaksi mietittäessä 
opintojen suorittamiseen annettua suositusaikaa. ”Useat laajat projekti-
työt käyvät myös helposti kuormittaviksi opiskelijoille. Tämä edellyttää 
projektikurssien huolellista aikataulutusta opetusohjelmatyössä” /5/.
Insinööritieteiden opiskelijoiden mukaan koulutusohjelmaan tulisi 
esimerkiksi sisällyttää seuraavia osaamisen alueita: /6/ esiintymistaitoa, 
enemmän yhteyksiä käytännön työelämään, projektitöitä jne. Edellä mai-
nittuja toiveita on huomioitu tuotantotekniikan koulutusohjelman kurssi-
tarjonnan kautta sekä niissä käytettävissä opetusmenetelmissä. 
Kurssien palautteen keruuta muutetaan aiempaa dynaamisemmaksi. 
Tämä tapahtuu siten, että palautetta pyritään keräämään jo kurssin ede-
tessä aiemman kurssin päättymisen jälkeen tapahtuneesta. Kerätyn kurs-
sipalautteen pohjalta toimintaa reflektoidaan ja muutetaan tarvittaessa 
vastaamaan paremmin opiskelijoiden tarvetta. 
Arvio hankkeen onnistumisesta 
Kehittämishanketta vietiin eteenpäin epätietoisuuden ilmapiirissä, sillä 
tarkkaa tietoa maisterivaiheen opintokokonaisuuksien tulevista muu-
toksista ei ole tarkkaa tietoa. Muutoksen aikataulu on myös avoin, tosin 
joissakin yhteyksissä on mainittu, että uuden maisterivaiheen mukaiset 
opintokokonaisuudet alustavasti alkaisi syksyllä 2016. Maisterivaiheen 
tuleva uudistus nähdään yleisesti Aallossa myös eräänä mahdollisuutena 
uudistaa nykyistä opetuskulttuuria ja toteuttaa isoja muutoksia opetustar-
jonnassa. 
Kehittämistehtävän eteenpäin viemisessä lähdettiin ajatuksesta, että 
tuotantotekniikka säilyy omana kokonaisuutena, mutta toisenlaisiakin nä-
kökantoja on esillä. Eräs näkökanta on, että tuotekehitystä ja suunnittelua 
yhdistetään jossain määrin tuotantotekniikan yhteyteen, mutta nämä ovat 
vielä auki olevia kysymyksiä. Tehtävän eteenpäin viemistä olisi helpotta-
nut huomattavasti, jos auki olevia kysymyksiä tulevan tuotantotekniikan 
maisterivaiheen opintokokonaisuuksien osalta olisi ollut vähemmän. 
Kehittämishankkeessa pyrittiin vastaamaan aiempaa monipuolisem-
min yritysmaailmasta tulleisiin ajatuksiin tuotantotekniikan maisterivai-
heen sisältöä kehitettäessä. Kun mietitään yliopiston roolia kasvattaessa 
asiantuntevia opiskelijoita teollisuuden työtehtäviin, tällöin on tärkeää 
huomioida niitä todellisia kentältä päin tulleisiin ajatuksiin, jotta opin-
tosuunnasta valmistuttuaan opiskelijalla on hyvät lähtökohdat ja valmiu-
det toimia esimerkiksi teollisuuden työtehtävissä.
Kehittämistehtävän tarkoituksena oli myös laatia tuotantotekniikan 
maisterivaiheen opintokokonaisuudesta houkutteleva ja kilpailukykyinen 
kokonaisuus suoraan kyseiseen opintosuuntaan tuleville opiskelijoille. 
121
Hankkeessa saatiin toteutetuksi varsin dynaaminen ja eheät suunta-
viivat omaava maisterivaiheen opintokokonaisuus, joka on kaikin puolin 
houkutteleva ja uusiutumismyönteinen. Kyseinen tuotantotekniikan ko-
konaisuus on suunniteltu tulevaisuuden teollisuuden tarpeita silmälläpi-
täen ja sen läpikäytyä opiskelijoilla pitäisi olla varsin hyvät lähtökohdat 
työllistyä ja selviytyä työelämässä.
Kehityshankkeet ovat tunnetusti työläitä ja yleisesti hankkeita joudu-
taan viemään eteenpäin epävarmuuden ilmapiirissä; onnistuuko hanke 
ylipäätänsä ja miten tavoitteisiin päästiin? Omasta mielestäni kehittä-
mishankkeessa onnistuttiin taustaselvityksessä hyvin ja saatiin näkemys, 
millaista tuotantotekniikan opetus on muualla Suomen yliopistoissa? 
Onnistuttiin nykyisten kurssien läpikäymisessä ja saatiin itseluottamusta 
sille, että tuotantotekniikassa opetettavat asiat ja kursseilla käytetyt ope-
tusmenetelmät ovat linjassa sen kanssa, mitä Aalto toivoo esim yhteistyötä 
teollisuuden kanssa ja oppilaskeskeisen ilmapiirin edistämistä. Mielestäni 
kehittämistehtävän suurin hyöty on, että nyt on läpikäytynä eräs konsep-
tivaihtoehto esittää tuotantotekniikan maisterivaiheen uudistamiseksi. 
Kehittämistehtävässä ei menty syvällisesti yksittäisten kurssien ydinaine-
sanalyyseihin eikä tarkempiin osaamistavoitteisiin, sillä suuret päätökset 
pitää olla ensin selvillä maisterivaiheen opintokokonaisuuksista.
Hankkeen edetessä opin selkeästi sen kuinka haasteellista on tehdä 
kurssien laajuuksiin muutoksia ts jo pieni muutos yhden kurssin kohdalla 
vaikuttaa välillisesti laajemmin. Esimerkiksi mikä kurssi saa enemmän 
painoarvoa ja mikä vähemmän. Puhumattakaan, jos opintosuuntaan liite-
tään muiden opintosuuntien kursseja, tällöin asioita joutuu työryhmissä 
suunnittelemaan tarkasti ja pitämään mielessä uudistumispyrkimyksen 
tavoite. 
Itse myös ymmärsin elinikäisen oppimisen ja itsensä kehittämisen vält-
tämättömyyden hankkeen aikana. Oman pedagogiikan kehittyminen vas-
taamaan tulevaisuuden korkeakoulun haasteita on tärkeätä ammatillisen 
valmiuden jatkuvaa päivittämistä ja ylläpitämistä. Kehittymiseen liittyy 
myös kehittäminen ja tästä on hyvä jatkaa.
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Opiskelijoiden arviointi ilman 
lopputenttiä
Reetta Karinen, Aalto CHEM, Biotekniikan ja kemian tekniikan laitos
Johdanto
Opiskelijan oppimisen arviointi on olennainen osa opettajan työtä. Jokai-
nen opiskelijan suorittama kurssi on jollain tavoin arvioitava, jotta opis-
kelija saa kurssista suoritusmerkinnän. Korkeakoulumaailmassa arviointi 
tapahtuu yleisimmin ainakin osittain tentin avulla. On toki olemassa kurs-
sityyppejä, joissa tenttiä käytetään vähemmän tai ei ollenkaan. Tällaisia 
ovat esimerkiksi laboratoriotyöt, seminaarit ja erilaiset projektityöt.
Tenttiin lukeminen on kaikille opiskelijoille tuttua puuhaa, mutta miten 
se ohjaa opiskelijan oppimista? Miksi toinen yrittää päästä tentistä läpi 
yritettyään jo puolenkymmentä kertaa, ja toinen nappaa liki täydet pisteet 
ensimmäisellä yrityksellä? Tässä kohtaa jokainen opiskelija on yksilö ja 
toimii eri tavoin riippuen siitä minkälainen motivaatio hänellä on, kuinka 
tärkeäksi opiskelija kokee kurssin sisällön omaa tulevaisuuttansa ajatel-
len, kuinka paljon aikaa hänellä on käytettävissä tenttiin lukemiseen jne. 
Siinä missä toinen opiskelija kahlaa tenttialueen tärppejä lukien, toinen 
viettää aikaa enemmän sisäistäen asian. 
Tenttiin valmistautuminen saattaa johtaa joidenkin opiskelijoiden 
kohdalla pintasuuntautuneeseen lähestymistapaan, eli siihen, että mah-
dollisimman paljon tietoa ladataan lyhytkestoiseen muistiin, ja tentissä 
käydään suoltamassa tämä tieto tenttipaperiin, jonka jälkeen asia voi-
daan unohtaa. Kaikissa tutkinnoissa on kursseja, joiden suorittaminen 
on opiskelijalle pakollista, ja motivaatio kurssin suorittamiseen voi olla 
heikko. Mikäli opiskelija ei koe kurssia mielekkääksi osaksi tutkintoaan ja 
tärkeäksi sisällöltään ja ammatillista asiantuntijuutta rakentaessaan, voi 
tämä strategia olla hyvin tehokas opintojen edistymisen kannalta. Mutta 
oppimisesta ei silloin voida puhua. Sen sijaan syväsuuntautunutta lähes-
tymistapaa soveltava opiskelija pyrkii sisäistämään opiskelemansa asian 
kunnolla, jotta hän muistaisi sen vielä tentin jälkeenkin. (Lindblom-Ylän-
ne, Mikkonen, Heikkilä, Parpala & Pyhältö 2011, 90–91.)
Myös opiskelijan näkökulmasta arviointi on tärkeä osa opintoja. Arvi-
oinnin avulla hän saa tietoa omasta osaamisestaan, siitä mitä hän jo osaa ja 
mitä hänen on vielä opeteltava. Aina opiskelijan saama arvio ei ole linjassa 
hänen oman käsityksensä kanssa, mutta saamansa arvioinnin perusteella 
opiskelija myös oppii itse arvioimaan omaa osaamistaan. Toisaalta arvi-
ointi ohjaa opiskelijaa myös ennakoivasti: opiskelijoiden tulkinta arvioin-
tikäytännöistä ja kurssivaatimuksista vaikuttaa siihen, miten he asettavat 
tavoitteensa ja opiskelustrategiansa: mikäli jokin kurssin osasuoritus ei 
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vaikuta arvosteluun, on opiskelijan siihen turha tuhlata aikaa (Rust, 2002, 
146).
Lopputenttiin perustuva arviointi annetaan kurssin lopussa, jolloin 
korjaavia toimenpiteitä oppimiseen ohjaamiseksi oikeille tai oikeammille 
urille on liian myöhäistä tehdä. Tai onhan yleensä aina uusi tentti johon 
voi osallistua. Arvioinnin yhtenä tehtävänä on ohjata toimintaa tavoitteen 
kannalta tarkoituksenmukaisiin valintoihin ja tukea opiskelijan oppi-
misprosessia. Arviointi antaa tilannekuvausta siitä, missä ollaan, minne 
mennään ja millä tavalla kannattaa edetä, jotta saavutettaisiin kurssille 
asetetut tavoitteet. Etenkään oppimisessa pelkän lopputuloksen arviointi 
ei anna kuin viitteen jostakin suuremmasta kokonaisuudesta. Arviointia 
tarvitaan koko matkan ajalta. (Anon. 2012.)
Arviointi on yksi osatekijöistä, joiden tulee edistää opiskelijoiden tasok-
kaaseen ja syvälliseen ymmärrykseen tähtäävää oppimista. Konstruktiivi-
sen linjakkuuden mukaisesti arvioinnin tulee tukea ja ohjata oppimista sa-
maan suuntaan kuin muut opetuksen osatekijät, kuten oppimistavoitteet 
ja opetusmenetelmät (Nevgi & Lindblom-Ylänne, 2011, 138).
Arviointia tulisi käyttää vuorovaikutteisena työkaluna. Lisäksi arvioin-
nilla on mahdollista tukea sisältöpainotteisten tiedollisten osaamistavoit-
teiden lisäksi myös mm. opiskelijan taitotavoitteita sekä vuorovaikutus- 
ja ryhmätyöskentelyn valmiuksien kehittymistä. Kuinka arviointia voisi 
jakaa pitkin kurssia niin, että opiskelija tietäisi koko ajan, miten hänellä 
menee, ja mitä hänen tulisi tehdä, jotta tavoitteet saavutettaisiin. Tähän 
ei lopputentillä suoritettava arviointi sovellu lainkaan, vaan on mietittävä 
jotain muita lähestymistapoja arviointiin. Seuraavassa esitellään muuta-
mia tapauksia, joissa opiskelijoiden saama arviointi ja palaute on jaettu 
koko kurssi matkalle.
Omat kokemukset arvioinnista ilman tenttiä
Kemian tekniikan koulutusohjelmassa annettava opetus perustuu luen-
tokursseilla edelleen pääosin tentteihin. Kemian tekniikan koulutusoh-
jelman opinto-oppaassa lukuvuodelle 2012–2013 on listattu 95 luento-
kurssia joista 60 kurssille ilmoitetaan arviointimenetelmäksi pelkästään 
tentti. Osasuorituksena tentti on 26 kurssilla, ja tentin osuus arvosanasta 
on tyypillisesti 60–80 % ja loput arvosanasta määräytyy mm. seminaari-
esityksen, harjoitustyön tai oppimistehtävän perustella. Tentittömiä suo-
ritustapoja käytetään 9 kurssilla. Tässä tarkastelussa on huomattava, että 
siitä on rajattu pois kaikki ne kurssit, jotka eivät ole luentoihin perustuvia 
kursseja kuten laboratoriotyöt, projektityöt tai seminaarikurssit. (Kemian 
tekniikan korkeakoulun opinto-opas 2012–2013.)
Olen viime vuosina ollut opettajana monilla kursseilla, joilla arviointi 
on perustunut johonkin muuhun kuin tenttiin. Laboratorio-, seminaari- ja 
projektityökurssit eivät ole yleensä sisältäneet tenttiä, vaan arviointi on 
perustunut opiskelijan tuottamiin raportteihin, esityksiin sekä suoriutu-
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miseen käytännön työssä. Näissä kursseissa ei ole koskaan edes mietitty 
arviointia tentin perusteella – miten sitten luentokurssin voisi arvioida 
ilman tenttiä? Tästä minulla on tuoretta kokemusta kahdesta kurssista, 
joita olen ollut itse suunnittelemassa ja toteuttamassa, ja joista tarkem-
min ohessa.
Case: Introduction to biorefineries and biofuels -kurssi
Introduction to biorefineries and biofuels -kurssin opiskelijat suorittavat 
viikkotehtävillä. Joka viikko heille annetaan tehtävä, josta he kirjoittavat 
muutaman sivun esseen. Aiheet liittyvät luentojen aiheisiin, mutta tehtä-
viä ei pysty tekemään pelkästään luennolla esitettyjen tietojen pohjalta, 
vaan opiskelijoiden tulee etsiä uutta tietoa ja materiaalia aiheisiin liittyen. 
Tehdessään viikkotehtäviä opiskelijat ikään kuin tekevät yhden tenttiteh-
tävän joka viikko. Sen lisäksi että opiskelijat syventyvät kurssin aiheisiin 
syvällisesti kirjoittaessaan viikkotehtäviä, on kurssin oppimistavoitteina 
myös tieteellinen tiedonhaku ja tieteellisen tekstin kirjoittaminen. Lisäksi 
aikataulujen hallinta on yksi arvioitavista kohdista kurssilla.
Kurssin kuormittavuus opiskelijoille on tarkkaan laskettu. Jokaiselle 
tehtävälle on varattu aikaa kymmenen tuntia, mutta saamani palautteen 
perusteella keskimääräinen aika, joka tehtäviin käytetään, on tätä vähem-
män. Toki jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus panostaa tehtäviin myös 
huomattavasti enemmän aikaa, mikä näkyy helposti myös saaduissa pis-
teissä. Lisäksi opiskelijoiden työ jakautuu hyvin tasaisesti koko lukukau-
den ajalle.
Suoritusmuoto on opettajalle melko työläs, sillä joka viikko tulee teks-
tejä arvioitavaksi ja niistä annetaan myös palaute jokaiselle opiskelijalle. 
Kun kurssin opiskelijamäärät ovat vielä olleet kasvussa, on kurssi vienyt 
paljon opettajan aikaa. Ongelmia kurssilla on tullut siitä, kun jotkut opis-
kelijat tahtovat korottaa saamaansa arvosanaa. Olen tarjonnut mahdol-
lisuutta kirjoittaa jonkun tehtävän uudestaan, mutta yleensä tämä ei ole 
riittänyt siihen että pisteet olisivat nousseet tarpeeksi. Siksipä minulla 
on ollut muutaman kerran samat henkilöt kahtena peräkkäisenä vuonna 
kurssilla kirjoittelemassa samoja tehtäviä uudelleen. Viime vuoden kurs-
silta kaksi opiskelijaa halusi korottaa arvosanaansa, ja lopulta tein heille 
tentin. Kumpikin sai kuitenkin tentistä tismalleen saman arvosanan kuin 
viikkotehtävillä suoritetusta kurssista. 
Opiskelijat opiskelevat sitä syväsuuntautuneemmin mitä motivoitu-
neempia he ovat (Itä-Suomen yliopisto 2012). Motivaatioon vaikuttaa se, 
että he tietävät mitä heiltä odotetaan ja että he kokevat tehtävän mielek-
kääksi ja tärkeäksi omaa asiantuntijuuttaan rakentaessaan. Tehtävien ai-
heet on valittu niin, että ne ovat ajankohtaisia. Lisäksi tehtävien lukumäärä 
mahdollistaa sen, että aiheet ovat hyvin vaihtelevia ja jokaiselle toivotta-
vasti löytyy kiinnostavia aiheita. Lisäksi tehtävätyypit ovat erilaisia: jois-
sain tehtävissä haetaan opiskelijoiden perusteltua mielipidettä kun taas 
joissain tehtävissä on selkeä oikea vastaus jota haetaan. Joissain aiheissa 
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on puolestaan mahdollista valita, miltä kannalta asiaa tarkastelee, ja opis-
kelijoiden motivaatiota pyritään kasvattamaan sillä, että he pääsevät itse 
valitsemaan oman tulokulmansa aiheeseen (Nevgi & Lindblom-Ylänne, 
2011, 150). Näin ollen tarkoituksena on ollut tehtävien variaatiolla saada 
mahdollisimman moni opiskelija motivoitumaan tehtävistä ja niiden ai-
heista.
Opiskelijoilta saatu palaute kurssin suoritusmuodosta kertoo siitä, et-
tä opiskelijat kokevat oppivansa hyvin suorittaessaan tätä kurssia. Moni 
on maininnut palautteessaan, että esseen kirjoittaminen saa miettimään 
asioita syvemmin ja tukee oppimista. Mikäli opiskelijan palauttamassa 
vastauksessa on ollut jotain väärin tai jotain tärkeää on puuttunut, saavat 
opiskelijat siitä palautetta nopeasti. Näin väärät käsitykset ja puutteet 
tulevat opiskelijan tietoon ja ne voidaan korjata tuoreeltaan. Palautteen 
hyöty on suurimmillaan, kun työ on vielä tuoreessa muistissa. Perinteisel-
lä tentillä suoritetusta kurssista harva opiskelija tulee jälkikäteen katso-
maan, mikä tentissä meni vikaan tai mikä puuttui. Lisäksi pyrin korjaa-
maan tehtävät mahdollisimman pian, jotta opiskelijat tietäisivät koko ajan, 
miten he kurssilla ovat tähän asti suoriutuneet ja kuinka paljon pisteitä he 
ovat keränneet. Näin pyrin motivoimaan opiskelijoita seuraaviin tehtävin 
ja ohjaamaan opiskelijoita syväsuuntautuneempaan oppimiseen. 
Case: Products from biomass -kurssi
Keväällä 2012 olin mukana suunnittelemassa ja vetämässä uutta kurssia: 
Products from biomass, joka suunniteltiin arvioitavaksi ilman tenttiä ja ar-
vioinnin pääpaino olisi opiskelijoiden tekemillä kirjallisilla töillä ja se-
minaariesityksellä. Kurssi kesti koko kevätlukukauden, josta noin puolet 
oli luentoja ja loput opiskelijoiden seminaariesityksiä. Seminaari tehtiin 
pari- tai ryhmätyönä, mutta opiskelijoille annettiin kuitenkin arvosana 
kurssista. Mietimme tarkkaan arviointia, jotta se olisi oikeudenmukaista. 
Miten arvioida yksilöitä, kun arvioitavana on koko ryhmän tuotos? Meillä 
ei ollut mahdollisuutta päästä näkemään, jakautuiko työ ryhmissä tasan 
kaikkien kesken vai tekikö joku suuremman osuuden. Vai oliko? Ilmoitim-
me heti kurssin alussa, että tulemme seuraamaan sitä, miten työ jakautuisi 
ryhmissä. Käytännössä tämä toteutettiin niin, että annoimme palautetta 
seminaariraportista henkilökohtaisesti ryhmille, ja tässä vaiheessa kes-
kustelimme siitä, miten työ on jaettu ryhmässä, ja miten he itse kokevat 
sen. Lisäksi kurssin lopuksi kukin opiskelija joutui palauttamaan henki-
lökohtaisen reflektion siitä, miten työ ryhmässä lopulta sujui. Mikäli jo-
ku ryhmä olisi ollut tyytymätön jonkun jäsenensä työpanokseen, olisi se 
viimeistään tässä vaiheessa toivottavasti tullut ilmi. Mitään suurempia 
yllätyksiä ei kuitenkaan tullut esille, ja näytti siltä, että opiskelijat olivat 
pitäneet hyvin kiinni tasaisesta työnjaosta ryhmissään.
Emme kuitenkaan halunneet, että koko arvosana määräytyisi ryhmä-
työn perusteella. Vaihtoehtoina oli sisällyttää kurssille henkilökohtainen 
tehtävä tai tentti. Päädyimme tentin kannalle, sillä halusimme varmistaa 
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sen, että opiskelijat perehtyvät myös luennoilla esitettyihin asioihin ja 
teoreettiseen taustaan, eivätkä pelkästään kapea-alaisesti oman seminaa-
riaiheeseensa. Tentin painoarvoksi tuli 40 % kurssiarvosanasta, loput ar-
vosanasta määräytyi seminaarityön perusteella. 
Keräsimme kurssilla kolmessa eri vaiheessa palautetta sisällöstä ja to-
teutuksesta, ja lopuksi opiskelijat joutuivat reflektoimaan omaa toimin-
taansa ja oppimistaan ryhmä- tai parityönä tehdystä seminaariraportis-
ta- ja esityksestä. Uskon, että palautteen ja kokemusten kerääminen antoi 
opiskelijoille luottamusta arviointiin. Vaikka arvioimme ryhmän tulosta, 
ei se ollut sattumanvaraista, vaan jokaisella ryhmän jäsenellä oli mahdol-
lisuus tulla kuulluksi ennen arvosanojen antamista.
Kurssin toteutus on jaettu tasan kahden tutkimusryhmän välille, mikä 
on jotain ihan uutta meidän yhteisössämme. Tämän vuoksi tein tiiviisti 
yhteistyötä toisen opettajan kanssa koko kevään, joka oli sekin uutta mi-
nulle. Kahden kokeneen opettajan yhteistyö oli mielestäni hyvin toimivaa 
tämän uuden kurssin suunnittelussa, ja molempien kokemuksia ja hyväksi 
koettuja käytäntöjä tuotiin tähän kurssiin. Saamamme palautteen ja koke-
muksiemme perusteella kurssin kehittämistä on hyvä jatkaa ensi vuodelle.
Arvioinnin vaikutus, palautetta peda-forum-päivien 
työpajasta
Arviointiteemasta pidetyssä työpajassa Peda-Forum-päivillä elokuussa 
2012 (Vilonen, Karinen & Pietikäinen 2012) pohdittiin arvioinnin erilai-
sia toteutustapoja ja tavoitteita ja käsiteltiin arviointia oppimisprosessin 
vuorovaikutusmallina otsikolla ”Sitä saa mitä arvioi – vai saako?”.





Arviointiin liittyvillä ratkaisuilla ohjataan sekä opettajaa että opiskelijaa. 
Työpajan ryhmätöiden ja keskustelujen pohjalta voidaan todeta mm. seu-
raavaa:
Arviointi on yhteispeliä. Sen lisäksi että se on – tai tulisi olla – vuorovai-
kutusta opiskelijan ja opettajan välillä, on yhtenä aspektina otettava huo-
mioon myös opiskelijan muut opinnot ja muut samaan aikaan suorittamat 
kurssit. Arviointimenetelmien tulee olla riittävän vaihtelevia. Tenttivii-
kolla suoritettavat lopputentit kaikista kursseista kuormittavat opiskelijaa 
yhden viikon, mutta toisaalta kursin aikana suoritettavien töiden palau-
tuksetkin saattavat mennä pahasti päällekkäin eri kursseilla. Näin ollen 
opettajien välinen kommunikaatio on tärkeää kursseja suunniteltaessa.
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Arviointikriteerien tulee olla selkeät ja läpinäkyvät. Uusia arviointime-
netelmiä sisäänajettaessa voi joskus olla opettajallekin epäselvää, mikä 
on tärkeää. Opiskelijoiden on kuitenkin tiedettävä, millä perusteella heitä 
arvioidaan ja mitä heiltä odotetaan.
Arvosana ja numero eivät kerro tarpeeksi. Suullinen tai kirjallinen pa-
laute opiskelijalle hänen suoriutumisestaan on paljon arvokkaampaa op-
pimisen kannalta kuin opintorekisteriin lähetettävä arvosana. Tämä sitoo 
opettajaresursseja, joten koko organisaation on sitouduttava siihen.
Opiskelija pitää saada opiskelemaan itseään varten, ei tenttiä ja opet-
tajaa varten. Opiskelija on saatava ymmärtämään, että arviointi on opis-
kelijaa ja hänen oppimistaan varten. Opiskelijalle on perusteltava kurssin 
työtavat ja motivoitava hänet tekemään työtä itselleen ja itsensä hyväksi. 
Ei välttämättä kannata mennä sieltä yli missä aita on matalin.
On myös arvioitava sitä, miten hyvin kurssi tuottaa haluttua osaamis-
ta, eli mitä ovat seuraavilla kursseilla ja työelämässä tarvittavat taidot ja 
tiedot. Tämä on arvokasta tietoa kursseja kehittäessä. Tietojen ja taitojen 
opettamista ei tule erottaa toisistaan, vaan sisällön lisäksi kursseilla tulee 
opettaa myös taitoja ja valmiuksia tulevaisuutta varten.
Arviointia ja siitä saatavaa palautetta on käytettävä hyväksi kurssien ja 
isompien kokonaisuuksien tavoitteiden kehittämisessä.
Yksilötöiden arviointi ja palautteen antaminen kuormittaa opettajaa 
paljon, mutta ryhmätöillä saadaan tätä kuormaa kevennettyä. Tällöin haas-
teena on yksilön arviointi ryhmän osana.
Yhteenveto
Opiskelijoiden arvioinnin tulisi ohjata opiskelijoita syväoppimiseen. Mi-
käli lopputentin sijaan kurssi suoritetaan erilaisilla töillä, joista opiskelija 
saa kurssin aikana palautetta, on opiskelijalla käsitys omasta tasostaan ko-
ko ajan ja hän osaa tietää mihin keskittyä parantaakseen suoriutumistaan. 
Tällöin myös jakautuu työ tasaisemmin koko kurssin ajalle kuin pelkällä 
lopputentillä arviotavassa kurssissa. Toisaalta jos monella kurssilla on sa-
maan aikaan työn alla harjoitustöitä, kotilaskuja, esseitä tai raportteja, voi 
opiskelijan kuormitus kasvaa liian suureksi. Palautteen antaminen opiske-
lijalle on erittäin tärkeää, mutta palautetta pitäisi kerätä myös opiskelijalta 
opettajalle. 
Saamani palautteen mukaan kurssien arviointi ilman tenttiä on mah-
dollista ja opiskelijat tuntuvat myös pitävän vaihtelusta. Tämän työn ai-
kana olen miettinyt paljon arviointiin liittyviä asioita, hyviä ja huonoja 
puolia erilaisissa arviointimenetelmissä, ja mitä enemmän asiaa pohdin, 
sitä vaikeampaa on keksiä arviointimenetelmä, joka olisi kaikille mielui-
sa. Tentittömät menetelmät ovat opettajalle helposti huomattavasti tent-
tiä työläämpiä. Opiskelijatkin ovat yksilöitä, joten menetelmä jonka toinen 
kehuu maasta taivaisiin, voi toiselle olla huonoin mahdollinen.
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Jos kuitenkin halutaan vaikuttaa opiskelijoiden oppimiseen, on siis 
varauduttava siihen, että opettajalle tentittömien menetelmien käyttö 
on huomattavasti kuormittavampaa kuin pelkkä lopputenttien arviointi. 
Tämä työ onkin hyvä päättää Rustin (2003, 145) sitaattiin Brownin (1997) 
tutkimuksista:
If you want to change the student learning then change the methods of 
assessment.
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Heikki Kauranne, Aalto ENG, Koneenrakennustekniikan laitos
Johdanto
Hydrauliikan ja pneumatiikan opetus on lukuvuoteen 2012–2013 saakka 
ollut jaettuna seitsemään kurssiin siten, että yksi kurssi on sisältynyt kan-
didaatintutkintoon, neljä maisteritutkintoon ja kaksi jatkotutkintoon. Lu-
kuvuonna 2013–2014 voimaan tulevan uuden kandidaatintutkinnon myötä 
viiden ensimmäisen kurssin opetus on sisällytettävä maisteritutkintoon, 
jolloin opetukseen käytettävissä oleva aika lyhenee samalla neljästä luku-
kaudesta kolmeen. Tämän merkittävän muutoksen vuoksi olemassa ole-
vat hydrauliikan ja pneumatiikan kurssit olisi vähintäänkin ryhmitettävä 
uudelleen, jotta niiden suorittaminen vaaditussa ajassa olisi mahdollista. 
Tähän ratkaisuun tyytymisen sijaan muutostilanteen todettiin kuitenkin 
olevan oiva tilaisuus tarkastella, mitkä olivat hydrauliikan ja pneumatii-
kan ( jatkossa lyhennettynä hydrauliikan) opetuksen tavoitteet, sisällöt ja 
toteutustavat nyt niin kurssi- kuin opetuskokonaisuudenkin tasolla ja mi-
tä niiden tulisi olla tulevaisuudessa. Näin määritettynä ja maisterivaihee-
seen rajattuna tehtävän todettiin olevan sopiva suoritettavaksi ”Opettaja 
kehittäjänä”-kurssin kehittämistehtävänä ja se tarjosi tämän kirjoittajalle 
hyvän tilaisuuden kehittää osaamistaan opetuksen suunnittelun alueella.
Kehittämistehtävän keskeisenä toimintaympäristönä oli Aalto-yliopis-
ton Insinööritieteiden korkeakoulun Koneenrakennustekniikan laitos ja 
sen Koneensuunnittelun pääaineen alaisuuteen kuuluva Hydrauliikan 
ryhmä, sillä hydrauliikan opetus on kokonaisuudessaan tähän ryhmään 
kuuluvien opettajien ja tutkijoiden vastuulla. Koska Hydrauliikan ryhmä 
kuitenkin toisaalta kuuluu Mekatroniikan tutkimusaluekokonaisuuteen, 
se otettiin huomioon laajempana toimintaympäristönä sekä kytkentänä 
hydrauliikkaa soveltavaan tekniikkaan.
Kehitystyön lähtökohdaksi määritettiin hydrauliikan opetuksen sisällöt 
ja menetelmät Aalto-yliopistossa ja Tampereen teknillisessä yliopistossa 
lukuvuonna 2012–2013. Opetuksen kehittämistarpeita niin opetusme-
netelmien kuin oppisisältöjen osalta kartoitettiin eri kursseilta vuosien 
varrella saadun opiskelijapalautteen avulla sekä erityisesti tähän kehittä-
mistehtävään liittyvillä yritysmaailmalle, tutkimusmaailmalle ja hydrau-
liikkaa soveltavien tekniikan alojen opettajille suunnatuilla kyselyillä.
Uuden opetuskokonaisuuden ja siihen sisältyvien kurssien osaamista-
voitteita määriteltäessä otettiin huomioon nykyisen opetuksen analyysin 
tulokset, saatu opiskelijapalaute, saadut kyselyvastaukset sekä yliopisto-
lainsäädännössä ja Aalto-yliopiston eri organisaatiotasoilla opetukselle 
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asetetut tavoitteet. Tuloksena on uusi neljän kurssin muodostama opetus-
kokonaisuus, jossa kurssit tukevat toisiaan ja syventävät osaamista askel 
askeleelta, ja jossa osaamistavoitteet, opetussisällöt, opetusmenetelmät ja 
oppimisen arviointi on yhdistetty linjakkaiksi rakenteiksi niin yksittäisten 
kurssien kuin opetuskokonaisuudenkin tasolla. 
Hydrauliikan yliopisto-opetuksen nykytila suomessa
Hydrauliikkaa opetetaan Suomessa yliopistotasolla laajemmin vain kah-
dessa yksikössä, Aalto-yliopistossa ja Tampereen teknillisessä yliopis-
tossa, muualla sen opetus on joko yhden erikoiskurssin tai muihin oppiai-
neisiin yhdistettyjen kurssien varassa. Tämän vuoksi tämän aihepiirin 
nykytilan kartoittamiseen riittää edellä mainitun kahden yliopiston ope-
tuksen tarkastelu.
Aalto-yliopistossa hydrauliikan opetuksella on oma professuuri ja ope-
tus koostuu kaikkiaan seitsemästä kurssista, joista kaksi on vaihtuvasisäl-
töistä ja yksinomaan jatko-opintoihin tarkoitettua kurssia, neljä on mais-
teritutkintoon sisällytettäviä kursseja ja yksi on kandidaatintutkintoon 
sisällytettävä kurssi. Yksi maisteritutkintoon sisällytettävistä kursseista 
on myös jatkotutkintokelpoinen. Kandidaatin- ja maisteritutkintoon sisäl-
lytettävät kurssit ovat kaikki suomenkielisiä ja kattavat opetuksen aihepii-
rin teoreettisista perusteista ja komponenttiosaamisesta aina käytännön 
suunnittelu- ja simulointiosaamiseen asti ja muodostavat Pumppaustek-
niikka-kurssia lukuun ottamatta sisällöllisesti melko yhtenäisen kokonai-
suuden. Tämä kokonaisuudesta poikkeava kurssi on perua professuurin 
aiemmasta virtauskoneisiin keskittyneestä tutkimusalasta, jota kuiten-
kin jo 1980-luvulla alettiin suunnata hydrauliikkaan ja pneumatiikkaan. 
Tästä tutkimuksen uudesta suuntauksesta huolimatta virtaukseen ja 
virtauskoneisiin liittyvää opetusta jatkettiin edelleen, mutta sen määrää 
vähennettiin siirtämällä osa siitä muille professuureille ja keskittymällä 
virtauskoneiden suunnittelun opettamisen sijasta niiden soveltamisen 
opettamiseen. Tällä hetkellä (lukuvuosi 2012–2013) Aalto-yliopistossa tä-
tä samaa asiaa opetetaan myös Insinööritieteiden korkeakoulun Energia-
tekniikan laitoksella sekä Kemian tekniikan korkeakoulun Biotekniikan 
ja kemian tekniikan laitoksella, joskin niissä painotus on täysin virtaus-
koneiden käytännön soveltamisessa.
Kurssien opetusmenetelminä käytetään luentojen ohella lasku-, labora-
torio- ja suunnitteluharjoituksia, (taulukko 1, sivu 132). Oppimista arvioi-
taessa nämä erimuotoiset, joko henkilökohtaisina tai ryhmätöinä tehtävät 
harjoitukset arvostellaan kukin asteikolla 0–5 ja niillä on yleisesti vähin-
tään 40 %:n painoarvo kurssin arvosanaan muun painoarvo-osuuden mää-
räytyessä tentin ja kahden kurssin kohdalla oppimispäiväkirjan perusteel-
la. Perinteinen salitentti on käytössä vain yhdellä kurssilla ja sekin kahteen 
osatenttiin jaettuna, muilla kursseilla on käytössä kotitentti. 
Aalto-yliopiston hydrauliikan kurssien analyysi osoitti, ettei kurssien 
osaamistavoitteita ole asetettu riittävän korkealle, eivätkä ne riittävässä 
132
määrin vastaa yliopiston eri organisaatiotasoilla maisterikoulutukselle 
asetettuja yleisiä tavoitteita. Ongelmat johtuvat lähinnä eri kursseilla kä-
siteltävien asioiden osittaisesta päällekkäisyydestä, käytetyistä opetusme-
netelmistä ja niiden liian alhaisesta vaativuustasosta, käytössä olevasta 
opetusmateriaalista ja opetuslaitteista sekä kursseilla käytetyistä arvioin-
timenetelmistä, jotka eivät muodosta johdonmukaista ja riittävän korkean 
tason osaamiseen johtavaa kokonaisuutta.
Tampereen teknillisessä yliopistossa (TTY) hydrauliikan ja pneumatii-
kan opetuksesta vastaa Hydrauliikan ja automatiikan laitos, johon kuuluu 
neljä professuuria, ja jonka opetus koostuu lukuvuonna 2012–2013 kaik-
kiaan 22 kurssista sekä aihepiirin omista kandidaatintyö- ja diplomityöse-
minaareista. Kursseista kolme on tarkoitettu yksinomaan jatko-opintoihin 
ja maisteritutkintoon sisällytettävissä olevista kursseista kuusi voidaan si-
sällyttää myös jatkotutkintoon. Yksinomaan jatkotutkintoon tarkoitetut 
kurssit ovat englanninkielisiä, kun taas kandidaatin- ja maisteritutkin-
toihin sisällytettävät kurssit ovat pääosin suomenkielisiä. Tarjolla olevat 
kolme englanninkielistä kurssia ovat joko jonkin tarkemman aihealueen 
Taulukko 1. Aalto-yliopiston hydrauliikan kurssit kandidaatti- ja maisterivaiheessa 2012‒2013.
















1. selittää paineen muodostumisen 
ja virtauksen jakautumisen
2. selittää komponenttien ja  
järjestelmien toimintaperiaatteet

















1. selittää simulointiin vaikuttavat 
tekijät
2. mallintaa ja simuloida kompo-
nentteja sekä järjestelmiä 
Luennot

































1. selittää pumpputyyppien ja 
prosessiventtiilien toiminta-
periaatteet
2. analysoida pumppujen  
ominaisuuksia

















1. selittää hydraulijärjestelmissä 
käytettävät eri tekniikat







Op = opintopistemäärä, Vsk = kurssin suositeltu suorittamisajankohta
Osaamistavoitteista on esitetty vain kurssikohtaisesti tärkeimmät. 
Arviointisarakkeen prosenttiluvut ilmoittavat suorituksen painoarvon arvosanassa.
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peruskursseja tai ulkomaisille opiskelijoille tarkoitettuja kursseja, joilla on 
myös suomenkielinen vastineensa. Vielä lukuvuonna 2011–2012 yksikön 
opetusohjelmassa oli myös virtauskoneisiin liittyvä Pumppaustekniik-
ka-kurssi, mutta ei enää seuraavana lukuvuonna.
Hydrauliikan opetus on järjestetty TTY:ssa siten, että aihepiiristä mais-
teritutkintoon tähtäävän on sisällytettävä kandidaatintutkintoonsa 25 
opintopisteen suuruinen aineopintokokonaisuus, joka koostuu kolmesta 
pakollisesta ja kahdesta valinnaisesta 5 opintopisteen kurssista. Mais-
teritutkintoon on puolestaan sisällytettävä 30 opintopisteen suuruinen 
opintokokonaisuus, joka koostuu neljästä pakollisesta ja yhdestä vallinnai-
sesta opintopisteiltään eri laajuisesta kurssista. Opetusohjelmassa olevat 
19 kandidaatin- ja maisteritutkintoon tarkoitettua kurssia ovat joko aihe-
piirin yleisiä tai jonkin sen tietyn osa-alueen peruskursseja, näiden jatko-
kursseja tai jonkin tietyn osa-alueen erikoiskursseja. Kurssien suuri määrä 
johtunee siitä, että yksikön lähes jokaisen tutkimussuunnan yhteyteen on 
perustettu oma tai omat kurssinsa. 
Opetusmenetelminä suositaan luentojen ohella erityisesti erilaisia 
suunnittelu- ja laboratoriotöitä, joista ainakin jompaakumpaa käytetään 
14 kurssilla. Muutamalla peruskurssilla käytetään jälkimmäisten ohella 
myös laskuharjoituksia ja neljällä jatkokurssilla puolestaan seminaarityö-
tä. Yli puolessa kursseista näitä erimuotoisia harjoituksia ei kuitenkaan 
oteta huomioon arvioinnissa muuten kuin hyväksytty-hylätty -asteikolla 
ja kurssista annettava arvosana määräytyy yksinomaan tentin perusteel-
la. Noin kolmanneksessa kursseista arviointi perustuu joko sekä tenttiin 
että harjoituksiin tai vain jälkimmäiseen. Muiden kurssien kuvauksesta ei 
käynyt ilmi niillä käytössä oleva arviointimenettely.
TTY:n hydrauliikan kurssien kuvausten analyysi osoitti, että kurssien si-
sällöissä on jonkin verran päällekkäisyyttä ja että kurssien osaamistavoit-
teiden määrittelyt ovat hajanaisia eivätkä kurssikohtaisesti tasapainossa. 
Tähän yleiseen linjaan oli tosin muutamia poikkeuksia, jotka vaikuttivat 
olevan vahvasti kurssin vastuuopettajaan henkilöityneitä. Arviointime-
nettelynä suosittu tentti viittaisi siihen, että opetus olisi sisältölähtöistä, 
mutta todellisen tilanteen arvioiminen edellyttäisi kursseilla käytössä ole-
viin harjoituksiin ja niille asetettuihin vaatimuksiin tutustumista.
Suoritetut Aalto-yliopiston ja Tampereen teknillisen yliopiston hyd-
rauliikan opetuksen analyysit osoittivat, että kummassakin yksikössä to-
teutettavan opetuksen sisällöissä on jonkin verran kurssien keskinäistä 
päällekkäisyyttä ja että osaamistavoitteiden asettelussa on puutteita ku-
ten myös arviointimenettelyissä. Täten opetusta ei voida kokonaisuutena 
pitää täysin linjakkaana. Asiasisällön osalta opetus on sen sijaan ajan ta-
salla, sillä kummankin yliopiston opetukseen on sisällytetty teoreettisen 
perustan lisäksi yleisesti käytettävien komponenttien ja järjestelmien pe-
rusosaaminen sekä lisäksi hydrauliikan uusinta tekniikkaa. 
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Osaamistavoitteiden määrittäminen ja uusi opetuskokonaisuus
Yliopisto-opetuksen yleisissä tavoitteissa korostetaan valmistuneiden 
maistereiden valmiuksia itsenäiseen ja vaativaan työhön, oman alansa 
asiantuntijatehtäviin ja kehittämiseen, tieteellisen tiedon ja tieteellisten 
menetelmien soveltamiseen sekä myös oman osaamisen jatkuvaan ke-
hittämiseen. Edelleen näissä tavoitteissa painotetaan yhteiskunnallista 
vastuullisuutta, oman alansa ongelmien ymmärtämistä eri näkökulmista 
ja kokonaisuuksien hallintaa. Nämä tavoitteet on saavutettavissa vain, jos 
sekä opetuskokonaisuudelle että siihen kuuluville kursseille asetetaan riit-
tävän korkeat osaamistavoitteet, jotka lisäksi nousevat yhä korkeammalle 
kurssilta toiselle edettäessä. Tämä haastaa opiskelijat jatkuvaan kehitty-
miseen ja osaamisensa syventämiseen. 
Koska valmistuneiden maistereiden päätarkoitus on palvella suoma-
laista yhteiskuntaa vastuullisesti ja edesauttaa sen menestystä niin kou-
lutuksen, tutkimuksen kuin yritystoiminnan saralla, niin näiden tahojen 
näkemystä hydrauliikan opetuksen tavoitteisiin ja menetelmiin selvitet-
tiin niille suunnatuilla kyselyillä. Tärkeimmäksi kohderyhmäksi valittiin 
25 hydrauliikan opintoja joko pää- tai sivuaineena Teknillisessä korkea-
koulussa tai Aalto-yliopistossa suorittanutta ja sen jälkeen yrityselämän 
palvelukseen siirtynyttä henkilöä, joille lähetettiin yhdeksän kysymyksen 
ryhmä, (kuva 1). Muiksi kohderyhmiksi valittiin Hydrauliikan ryhmässä 
tutkijoina toimivat henkilöt (8) sekä hydrauliikkaa soveltavia tekniikan 
aloja Aalto-yliopistossa opettavat henkilöt (9). Näille ryhmille lähetettiin 
lyhyemmät ja hieman eri tavalla suunnatut kysymysryhmät.
1) Mielikuvat TKK:n/Aallon hydrauliikan ja pneumatiikan opetuksesta ylipäätään
2) Mitä hydrauliikan ja pneumatiikan opetukseen sisältyneitä asiakohtia, -kokonai-
suuksia tai tietoja olet tarvinnut työelämässä (tärkeysjärjestys)?
3) Mitä hydrauliikan ja pneumatiikan opetukseen sisältyneitä asiakohtia, -kokonai-
suuksia tai tietoja et ole tarvinnut työelämässä, tai mille on ollut vain hyvin vähän 
käyttöä?
4) Mitä hydrauliikan ja pneumatiikan asiakohtia, -kokonaisuuksia tai tietoja opetuk-
seen tulisi sisällyttää työelämäkokemuksesi perusteella?
5) Millaisiksi koit hydrauliikan ja pneumatiikan kurssien opetusmenetelmät (luennot, 
labora-torioharjoitukset, suunnitteluharjoitukset, laskuharjoitukset, tentit, mah-
dolliset muut mene-telmät)? Mitkä tuntuivat mielekkäiltä ja oppimisen kannalta 
hyödyllisimmiltä tai tehokkaim-milta? Millaisia opetusmenetelmiä hydrauliikan 
kursseilla tulisi käyttää?
6) Millaiseksi koit hydrauliikan ja pneumatiikan kurssien työmäärän? Vastasiko kurs-
sista saatu opintopistemäärä/-viikkomäärä tehtyä työtä?
7) Millaiseksi koit hydrauliikan ja pneumatiikan kursseilla käytössä olleen arvostelu-
menet-telyn?
8) Muodostiko hydrauliikan ja pneumatiikan opetus mielestäsi yhtenäisen kokonai-
suuden vai olivatko kurssit erillisiä ja toisiinsa kunnolla liittymättömiä palasia? 
Entä muodostivatko kurssit itsessään johdonmukaisia kokonaisuuksia?
9) Vapaa sana hydrauliikan ja pneumatiikan opetuksesta
 
Kuva 1. Yrityselämän palveluksessa oleville entisille TKK:n/Aalto-yliopiston opiskelijoille 
suunnatut kysymykset.
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Vastausaktiivisuus ei ollut toivotulla tasolla, sillä yritysmaailmalle lähetet-
tyihin kyselyihin saatiin 12 vastausta (vastausaktiivisuus 48 %), tutkijoille 
lähetettyihin kyselyihin kaksi vastausta (25 %) ja opetuksen sidosryhmille 
lähetettyihin kyselyihin myös kaksi vastausta (22 %). Vastausten vähäi-
sestä määrästä huolimatta sekä yritys- että tutkimusmaailman tarpeisiin 
saatiin hahmoteltua osaamisprofiilit, joissa molemmissa painotettiin seu-
raavia osaamisalueita
•	 teoreettisen perustan vahva osaaminen
•	komponentti- ja järjestelmäosaaminen
•	 laskenta- ja suunnitteluosaaminen
•	uusimpaan tekniikkaan liittyvä osaaminen
•	 tiedonhaun, dokumentoinnin ja tieteellisen kirjoittamisen osaaminen
Hydrauliikan uuden opetuskokonaisuuden osaamistavoitteiden määrityk-
sen ensimmäisenä vaiheena Aalto-yliopistossa ja Tampereen teknillisessä 
yliopistossa lukuvuonna 2012–2013 toteutettava aihepiirin opetus ryh-
mitettiin sopiviin asiakokonaisuuksiin niihin liittyvine asiasisältöineen 
ja niille asetettuine osaamistavoitteineen. Seuraavaksi näitä asiakokonai-
suuksia tarkasteltiin kriittisesti sekä oman tietämyksen ja kokemuksen 
että edellä mainittujen kyselyiden pohjalta laadittujen osaamisprofiilien 
perusteella. Tämän tuloksena kullekin asiakokonaisuudelle saatiin mää-
ritettyä täsmennetyt sisällöt, joiden perusteella asiakokonaisuuksista 
oli koottavissa kurssikokonaisuuksia, joissa osa asiakokonaisuuksista 
sijoittui vain yhteen kurssiin ja osa puolestaan useampaan kurssiin. En-
sin mainitulla tavalla sijoittuneet asiakokonaisuudet olivat tyypillisesti 
jotakin tiettyä kapeampaa erityisaluetta käsitteleviä kokonaisuuksia ja 
jälkimmäiset puolestaan laajempia aihealueita, joihin liittyvää osaamista 
syvennetään kurssi kurssilta.
Tuloksena oli neljä viiden opintoviikon kurssia, joiden aihepiirinä on 
hydrauliikka ja pneumatiikka. Kursseille annettiin suunnittelutyönimet 
Peruskurssi, Teknologiakurssi, Järjestelmäkurssi ja Dynamiikkakurs-
si. Pumppaustekniikkaan liittyvästä opetuksesta päätettiin luopua, sillä 
kyseinen tekniikka eroaa korkeapainehydrauliikassa käytettävästä tek-
niikasta suuresti, eikä sen sisällyttäminen loogiseksi osaksi jotakin hyd-
rauliikan kurssia ollut mahdollista. Sen säilyttäminen omana kurssinaan 
(2 opintopistettä) ei taas ollut mahdollista siksi, että Aalto-yliopistos-
sa suositellaan käytettäväksi viiden opintopisteen ja sen monikertojen 
suuruisia kursseja. Kolmas, ja samalla painavin peruste tämän aihepiirin 
opetuksen lakkauttamiselle oli, ettei Hydrauliikan ryhmällä ole ollut tä-
hän aihepiiriin liittyvää tutkimusta yli kymmeneen vuoteen. Aihepiirin 
opetus Aalto-yliopistossa jää siis ainakin toistaiseksi edellä mainittujen 
sitä soveltavien tekniikanalojen vastuulle. Mikäli Hydrauliikan ryhmässä 
tulevaisuudessa tehdään pumppaustekniikkaan liittyvää tutkimusta tai 
sen opetus katsotaan esimerkiksi teollisuuden suosituksesta tarpeelli-
seksi, se voidaan palauttaa opetusohjelmaan valinnaisena ja aikaisempaa 
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toteutusta laajempana kurssina, jolloin siihen saadaan sisällytetyksi myös 
virtauskoneiden suunnittelun opetus. 
Suunnitelluille neljälle kurssille tehtiin niiden tarkennettujen asiasisäl-
töjen perusteella ydinainesanalyysit ja niiden avulla määritettiin edelleen 
kurssikohtaiset osaamistavoitteet, joita kullekin kurssille määritettiin 
kymmenen. Osaamistavoitteissa painotettiin niitä taitoja, joita valmis-
tunut maisteri tarvitsee työelämässä riippumatta siitä, toimiko hän yli-
opisto-opetuksen, tutkimuksen tai yrityselämän palveluksessa. Kunkin 
kurssin kohdalla osaamistavoitteet määritettiin tasapainoiseksi ja Bloo-
min taksonomian mukaisesti eri tasoille sijoittuviksi, jolloin kukin kurssi 
sisältää sekä helpompia että opiskelijoita enemmän haastavia osuuksia. 
Osaamistavoitteita määritettäessä otettiin huomioon myös se, että useal-
la kurssilla esiintyviin asiakokonaisuuksiin liittyvien osaamistavoitteiden 
taso nousee kurssilta toiselle. Täten varmistettiin opetuskokonaisuuteen 
muodostuva jatkuvan kehittymisen kaari.
Opetusmenetelmien määrittäminen ja 
kuormittavuuden arviointi
Opetuskokonaisuudessa käytettävät opetusmenetelmät oli valittava si-
ten, että ne tukivat sille määritettyjen osaamistavoitteiden saavuttamis-
ta. Koska sekä yliopisto-opetukselle asetetuissa yleisissä tavoitteissa että 
hydrauliikan opetukselle yritys- ja tutkimusmaailmassa määritetyissä 
tavoitteissa korostettiin toisaalta vahvaa tieteellistä osaamista ja toisaal-
ta vahvaa käytännön asiantuntijuutta, opetusmenetelmät oli valittava 
tukemaan näitä molempia tavoitteita. Edelleen opetusmenetelmien tuli 
tukea opiskelijoiden yleisten työelämävalmiuksien, kuten esimerkiksi yh-
teistoiminta-, esiintymis- ja raportointivalmiuksien kehittymistä. Lisäksi 
opetusmenetelmiä valittaessa tuli ottaa huomioon erilaiset oppijat ja pyr-
kiä mahdollistamaan määritettyjen osaamistavoitteiden saavuttaminen 
erilaisilla oppimistavoilla. 
Asetettujen osaamistavoitteiden saavuttaminen tarkoitti käytännössä 
aihepiirin tieteellisen perustan opettamista pääosin luentojen ja käytän-
nön osaamisen opettamista pääosin erilaisten harjoitusten avulla, joiden 
kautta voidaan opettaa myös yleisiä työelämätaitoja. Erilaiset oppijat ote-
taan huomioon opettamalla keskeisiä asioita sekä luennoilla että erityyp-
pisillä harjoituksilla. Yleisenä tavoitteena oli minimoida kurssikohtaisten 
luentojen määrä ja toteuttaa ne perinteisestä luennoinnista poikkeavina 
ja rytmittää niitä erilaisilla aktivoivilla osuuksilla ja tieteellistä perustaa 
havainnollistavilla menetelmillä.
Uudessa opetuskokonaisuudessa (taulukko 2) opetuksen painopiste 
on siis passiivisen luentojen seuraamisen sijasta tekemällä ja tutkimalla 
oppimisessa, mikä johtaa haasteeseen kurssien kuormittavuuksien suh-
teen, sillä tutkimalla oppimisen menetelmät kuormittavat opiskelijoita 
huomattavasti enemmän kuin perinteinen luento-opetus. Tämä rajoittaa 
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kurssilla teetettävien erilaisten harjoitusten määrää, mikä puolestaan 
johtaa pakkoon käyttää laaja-alaisia harjoituksia, jotta kaikki kurssille 
määritetyt osaamistavoitteet voitaisiin saavuttaa kurssin opintopiste-
määrää vastaavassa opiskeluajassa. Kullekin eri opetusmenetelmälle on 
määritettävissä sen opiskelijalle aiheuttama kuormitus (Karjalainen, Alha 
ja Jutila, 2003), mutta tämän selvityksen yhteydessä toteutettuun kyse-
lyyn saadut vastaukset osoittivat, etteivät hydrauliikan kursseja aiemmin 
suorittaneet olleet pitäneet silloisia harjoitustöitä niin kuormittavina kuin 
nämä kuormituksen laskentamallit olettivat. Oma näkemykseni asiasta on 
samansuuntainen järjestettyäni ja ohjattuani usean vuoden ajan erilaisia 
harjoituksia. Vain selkeä vähemmistö opiskelijoista kokee harjoitusten 
aiheuttaman kuorman laskentamallien mukaiseksi. Opettaja voi lisäksi 
omalla toiminnallaan vaikuttaa suuresti siihen, miten kuormittaviksi har-
joitukset koetaan, ja esimerkiksi erilaisten ryhmä- tai henkilökohtaisten 
ohjaustilaisuuksien avulla kuormittavuuden tunnetta saadaan vähennet-
tyä merkittävästi.
Taulukko 2. Aalto-yliopiston hydrauliikan kurssit maisterivaiheessa 2016‒.
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käyttäytymisen
2. laskea komponenttien ja järjes-
telmien ominaisuuksia
3. analysoida järjestelmien toi-
mintaa
4. dokumentoida järjestelmiä
Laskuharjoitukset (10 %) H
Simulointiharjoitus (2*15 %) R
Laboratoriotyöt (2*15 %) R












1. selittää komponenttien vaikutuk-
set järjestelmään
2. analysoida, mitoittaa ja valita 
järjestelmäkomponentit
3. soveltaa eri tekniikoita
4. dokumentoida ja raportoida
Laskuharjoitukset (30 %) H
Laboratoriotyöt (20 %) H











1. suunnitella energiatehokkaita 
järjestelmiä
2. arvioida toteutuksen hyvyyttä
3. analysoida komponentteja 
mittauksin
4. tuottaa kattavia dokumentteja
Laboratoriotyö (10 %) H
Suunnittelu- ja  











1. mallintaa komponentteja ja 
järjestelmiä
2. määrittää mallien parametriarvot
3. validoida mallin mittaustiedon 
avulla
4. virittää servojärjestelmän
Simulointi- ja  
laboratorio harjoitus (30 %) H
Suunnittelu- ja  
simulointi harjoitus (50 %) R
Oppimispäiväkirja (20 %) H
Op = opintopistemäärä, Vsk = kurssin suositeltu suorittamisajankohta. 
Osaamistavoitteista on esitetty kurssikohtaisesti tiivistetysti vain neljä olennaisinta.
Arviointisarakkeen prosenttiluvut ilmoittavat suorituksen painoarvon arvosanassa 
(H = henkilökohtainen työ, R = ryhmätyö).
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Näiden havaintojen perusteella uuden opetuskokonaisuuden kurssit 
mitoitettiin kuormituksen laskentamallien suhteen jonkin verran ylikuor-
mittaviksi, (taulukko 3). Opetuskuormaa määritettäessä otettiin huomioon 
kurssien opiskelijamäärät, opetustapahtumien valmistelut, itse opetusta-
pahtumat, opintosuoritusten tarkistaminen, palautteen antaminen sekä 
oletettujen uusintojen (20 % suorituksista) aiheuttama lisäkuormitus.












































































































































Kurssikohtaisesti harjoituksissa päädyttiin siihen, että opetuskokonai-
suuden aloittavassa Peruskurssissa käytetään luentojen ohella aihepii-
rin tieteellistä ja käsitteellistä pohjaa rakentavia ja vahvistavia lasku-, 
simulointi- ja laboratorioharjoituksia, jotka samalla luovat työelämässä 
tarvittavia käytännön valmiuksia. Kokonaisuuden seuraavana osuutena 
olevat rinnakkaisesti suoritettavat Teknologiakurssi ja Järjestelmäkurssi 
olivat suunnittelun kannalta ja tulevat olemaan opetuksen toteuttamisen 
kannalta haastavimmat kurssit. Tähän on syynä se, että kummallakin kä-
sitellään samoja asiakokonaisuuksia, Teknologiakurssilla kapeammasta 
näkökulmasta eri tekniikoihin liittyviin erityispiirteisiin keskittyen ja 
Järjestelmäkurssilla näkökulmaa järjestelmätasolle laajentaen. Kurssien 
opetuksen tulee siis tukea toisiaan ja niiden opetuksen tulee olla oikein 
vaiheistettua. Opetusmenetelmiksi valittiin luentojen ohella tekniikoihin 
ja niiden käytännön sovelluksiin tutustuttavia henkilökohtaisia lasku- ja 
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laboratorioharjoituksia sekä ryhmätöinä tehtäviä osaamista syventäviä 
suunnittelu-, simulointi- ja tutkimusharjoituksia. Opetuskokonaisuuden 
päättävässä Dynamiikkakurssissa, jolla kootaan yhteen muilla kursseilla 
opittua ja syvennetään niihin liittyvää osaamista, luentojen määrä on mi-
nimoitu ja opetus perustuu lähes kokonaisuudessaan simulointi-, labora-
torio- ja suunnitteluharjoituksiin. 
Kullakin kurssilla suoritettavissa erilaisissa harjoituksissa tavoitteena 
on kytkeä ne toisiinsa siten, että ne muodostavat osaamista jatkuvasti sy-
ventävän linjan eli niissä harjoitellaan samoja asioita eri tavoilla, eri nä-
kökulmista ja osaamista askel kerrallaan laajentaen. Kuhinkin suoritetta-
vaan harjoitukseen liittyen tullaan tarjoamaan vähintään ryhmäkohtaista 
ohjausta, mutta kolmella ylemmällä kurssilla myös henkilökohtaista oh-
jausta, mikä tulee kuormittamaan kurssien opettajia suuresti, mutta toi-
saalta oletettavasti johtamaan parempiin oppimistuloksiin.
Oppimisen arviointi
Tällä hetkellä (lukuvuosi 2012–2013) hydrauliikan kursseilla oppimisen 
arviointi perustuu pääosin erilaisiin harjoitustöihin, joista osa on henkilö-
kohtaisia ja osa ryhmätöinä tehtäviä. Tentti on käytössä kolmella kurssilla, 
yhdellä niistä perinteisenä salitenttinä ja kahdella kurssilla kotitenttinä. 
Uuteen opetuskokonaisuuteen siirryttäessä tenteistä luovutaan täysin ja 
oppimisen arviointi tulee perustumaan opiskelijoiden henkilökohtaisena 
tai ryhmissä suorittamiin erilaisiin harjoituksiin, tutkimuksiin ja oppimis-
päiväkirjoihin. Kurssikohtaisesti arvioinnin painotus suunnataan siten, 
että kurssista annettava arvosana kuvaa mahdollisimman hyvin kurssille 
määritettyjen osaamistavoitteiden saavuttamista. Tämän menettelyn toi-
votaan suuntaavan opiskelijoiden toimintaa näiden tavoitteiden saavut-
tamiseen. 
Jotta opiskelijat osaisivat suunnata toimintansa kurssikohtaisesti 
oleelliseen, kurssien julkisiin kuvauksiin sisällytetään kurssin asiasisäl-
lön ja kurssiin kuuluvien osasuoritusten luetteloinnin lisäksi kurssin ydi-
nainesanalyysi, kurssin osaamistavoitteet sekä kurssilla käytettävät oppi-
misen arviointiperusteet eli tieto siitä, kuinka kurssista saatava arvosana 
määräytyy. Sen tulee olla kiinteässä yhteydessä ydinainesanalyysiin ja sen 
kautta edelleen osaamistavoitteisiin, jotta kurssi näyttäytyy loogisena ja 
johdonmukaisena syvälliseen oppimiseen tähtäävänä kokonaisuutena. 
Tässä yhteydessä julkistetaan myös ne seikat, joiden perusteella jokin 
kurssin osasuoritus tai koko kurssin suoritus voidaan hylätä.
Palaute ja opetuksen jatkuva kehittäminen
Hydrauliikan opetuksen kaltaisen syventävän opetuksen kehittäminen 
ja ajantasaisena pitäminen edellyttää toimivaa palautemenettelyä, jossa 
140
palautetta kerätään opiskelijoiden lisäksi myös niiltä tahoilta, jonne opis-
kelijat siirtyvät valmistumisensa jälkeen. Edelleen palautetta tulisi kerätä 
kurssien opettajilta itseltään (reflektio) sekä opetusta seuraamaan kutsut-
tavilta kollegoilta. Näin menetellen selvitetään opetusmenetelmiin, niiden 
toimivuuteen sekä myös opetuksen sisällön ajantasaisuuteen liittyviä ke-
hityskohteita. 
Tällä hetkellä Aalto-yliopistossa käytössä oleva PalauteOodi-järjestel-
mä tukee opetuksen kehittämistä huonosti, eikä yliopiston tai eri etujär-
jestöjen keräämistä yleisen tason palautetiedoista ole suurta hyötyä tietyn 
professuurin opetuksen kehittämisen kannalta. Ainoa mahdollisuus saada 
olennaista ja käyttöarvoltaan merkittävää tietoa on luoda suorat palau-
teyhteydet opiskelijoihin ja yrityselämään, joista jälkimmäinen osoittau-
tui toimivaksi menetelmäksi tämän selvityksen yhteydessä. Opiskelijoita 
voitaisiin puolestaan aktivoida opetuksen kehittämiseen perustamalla 
valinnainen opetuksen kehittämisen kurssi, jonka saa suoritettua osallis-
tumalla yhden tai muutaman kurssin palauteryhmään. Tällaisen ryhmän 
antama palaute olisi käyttöarvoltaan oletettavasti arvokkaampaa kuin 
nykyinen Oodi-palaute. Henkilöiltä kerättävän palautteen lisäksi myös 
kursseilla teetettävät harjoitukset ja opiskelijoiden opintomenestys ovat 
tärkeitä palautekanavia, sillä ne antavat opettajille mahdollisuuden arvi-
oida opetuksen toimivuutta eri osa-alueilla sekä osaamistavoitteiden saa-
vuttamista tavoitekohtaisesti. 
Koska hydrauliikan uusi opetuskokonaisuus on suunniteltu yhtenäisek-
si ja sen osat toisiaan tukeviksi, eri kursseilta saatavan palautteen on oltava 
avointa kaikkien opetukseen osallistuvien henkilöiden kesken. Näin sik-
si, että kurssien keskinäisten riippuvuuksien vuoksi jollakin osa-alueella 
esiintyvät ongelmat oppimisessa ja osaamistavoitteiden saavuttamisessa 
voivat juontaa jonkin toisen osa-alueen opettamisessa tai oppimisessa 
oleviin puutteisiin. Täten tilanteen korjaaminen saattaa edellyttää korja-
ustoimenpiteitä jollakin muulla kurssilla kuin sillä, jolla ongelmat tulevat 
näkyviin. Näin ollen palautteen yhteiskäsittely ja -analysointi kaikkien 
hydrauliikan opettajien kesken on todennäköisesti hyvä työkalu opetus-
kokonaisuuden linjakkuuden tavoittelemisessa ja varmistamisessa. Yh-
teiskäsittelyyn olisi suotavaa saada mukaan opetuksen kehittämisestä 
kiinnostuneita opiskelijoita, esimerkiksi edellä mainitun palauteryhmän 
jäsenet.
Yhteenveto ja johtopäätökset
Kehittämistehtävän tavoitteena oli suunnitella hydrauliikan opetukselle 
uusi maisteritutkintoon kokonaisuudessaan sijoittuva opetuskokonai-
suus, joka osaamistavoitteiltaan vastaisi sekä yliopisto-opetukselle ase-
tettuja yleisiä tavoitteita että hydrauliikan ja pneumatiikan opetukselle 
asetettuja asiaosaamistavoitteita. Tavoitteena oli myös opetuksen linjak-
kuus eli opetuksen osaamistavoitteiden, sisältöjen, menetelmien ja oppi-
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misen arvioinnin muodostama johdonmukainen ja syvälliseen oppimiseen 
tähtäävä kokonaisuus niin yksittäisten kurssien kuin myös niiden muo-
dostaman opetuskokonaisuuden osalta. Edelleen tavoitteena oli opetuk-
sen oppimis- ja opiskelijalähtöisyyden lisääminen nykyiseen tilanteeseen 
verrattuna ja opettajaresurssien vapauttaminen opiskelijoiden henkilö-
kohtaiseen ohjaamiseen ja opetuksen kehittämiseen.
Tähän tavoitteeseen päästiinkin, joskin vasta alustavalla tasolla. Ope-
tuskokonaisuuden kursseille määritettiin aikataulutus, sisällöt, osaamis-
tavoitteet, opetus- ja arviointimenetelmät sekä tehtiin kuormittavuuslas-
kelmat, mutta niille ei ehditty tehdä syvällisempiä toteutussuunnitelmia. 
Samoin kursseilla tarvittavan valmiin oppimateriaalin saatavuuden ja it-
se tuotettavan oppimateriaalin määrän kartoitus jäivät tekemättä. Nämä 
tehtävät saatetaan loppuun kevään 2013 aikana, jolloin otetaan huomioon 
myös opetuskielen vaihtuminen englanniksi. Opetuskokonaisuuden ja sen 
kurssien suunnittelun lähtökohtana käytettyä opetuksen nykytilanteen 
kartoitusta ja työelämän osaamistarpeiden kartoitusta ei ehditty tehdä 
suunnitellussa laajuudessa eli haastatteluin, vaan näiden osalta jouduttiin 
turvautumaan kirjallisen materiaalin analyysiin ja sähköpostilla toteutet-
tuun kyselyyn. Tämän ei kuitenkaan voida katsoa olleen merkittävä puute, 
sillä saadut kyselyvastaukset olivat laajoja ja perusteltuja, ja Tampereen 
teknillisen yliopiston hydrauliikan opetuksen nykytilasta saatiin riittävän 
tarkka kuva jo pelkkien kurssikuvausten analyysin avulla, vaikka on toki 
myönnettävä, että haastatteluin olisi ollut mahdollista koota myös opetuk-
seen liittyvää kokemustietoa.
Henkilökohtaiset tavoitteeni tämän tehtävän osalta olivat kehittää 
osaamistani kurssia laajempien opetuskokonaisuuksien suunnittelussa, 
opetusjohtamisessa, työelämätarpeiden huomioon ottamisessa opetuk-
sessa, eri yksiköiden välisessä opetusyhteistyössä sekä Insinööritieteiden 
korkeakoulun opetuksen suunnittelun ja kehittämismekanismien tunte-
muksessa. Kaikkien näiden tavoitteiden osalta katson kehittyneeni aina-
kin jonkin verran, joidenkin kohdalla jopa melko hyvin, vaikka kehittämis-
tehtävään liittyvä työ on vielä jonkin verran kesken ja siinä onnistuminen 
tulee lopullisesti arvioitavaksi vasta sitten, kun uusi opetuskokonaisuus 
otetaan käyttöön.
Usean kurssin muodostaman opetuskokonaisuuden suunnittelu avasi 
ymmärtämään kurssien välisiä sisällöllisiä ja ajoituksellisia riippuvuuk-
sia aiempaa syvällisemmin. Tiedon jatkuvalle rakentumiselle perustuva 
konstruktiivisesti linjakas ja oppimislähtöinen opetus edellyttää ensinnä-
kin sitä, että kunkin opetettavan asiakohdan oppimiseen tarjotaan muu-
tamia erilaisia aktivoivia menetelmiä. Tällöin mahdollisimman monella 
erityyppisellä oppijalla on mahdollisuus omaksua opittava asia, ja samalla 
tietoon tarjotaan useita eri näkökulmia, mikä syventää opittavan asiakoh-
dan ymmärtämistä. Toinen edellytys on uuden opittavan tiedon perustu-
minen aiemmin opitulle ja uuden oppimisen rytmitys siten, että siihen on 
kulloinkin varattu riittävästi aikaa. Opetusresursseista johtuen jälkimmäi-
nen tarkoittanee käytännössä sitä, että opetuksessa on keskityttävä ydi-
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nainesanalyysin mukaisen aina välttämättömän aineksen opettamiseen 
ja usein tai joskus hyödyllisen aineksen oppiminen jätetään pääasiassa 
opiskelijoiden oman aktiivisuuden varaan. Kolmas edellytys on se, että 
kurssien ja opetuskokonaisuuden osaamistavoitteet ja oppimisen arvioin-
timenetelmät laaditaan edellä kuvattua tukevaksi.
Yhteydenotot yritys- ja tutkimuselämään toivat esille ne osaamista-
voitteet, joiden saavuttaminen on tärkeää niin hydrauliikan arkipäivän 
ammattitehtävissä kuin myös alan tieteellisessä kehittämisessä. Nämä 
tavoitteet otettiin huomioon opetusta suunniteltaessa. Yhteydenotot 
osoittivat samalla, kuinka tärkeää jatkuva yhteydenpito näiden tahojen 
kanssa on, jotta opetus voidaan pitää ajantasaisena. Tästä johtuen yhtey-
denpitomenettelyä tullaan jatkamaan ja kehittämään sekä mahdollisesti 
laajentamaan opetusyhteistyöhön.
Kehittämistehtävän aikana osallistuin jossain määrin tulevien kandi-
daatti- ja maisteritutkintojen suunnitteluun, mikä laajensi ymmärrystäni 
opetusjohtamisesta sekä eri yksiköiden välisen opetusyhteistyön mahdol-
lisuuksista. Jatkossa roolini Konetekniikan koulutusohjelmaan sisältyvän 
opetuksen suunnittelussa tulee olemaan suurempi uuden maisteritutkin-
non suunnittelun edetessä opetuskokonaisuustasolle. Tehtäväkuvani tu-
lee jatkossa laajentumaan myös Insinööritieteiden korkeakoulun tasolla 
liityttyäni koulun opetusosaamisen arviointiryhmään.
Kaikkiaan kehittämistehtävä osoittautui hyvin mielenkiintoiseksi ja se 
avasi uusia näkökulmia opetukseen ja sen kehittämiseen. Tähän mennessä 
suunnittelua on viety eteenpäin lähes yksinomaan yhden henkilön voimin, 
mutta jatkossa siihen sitoutetaan myös muita hydrauliikan opettajia ja 
mahdollisuuksien mukaan myös sidosryhmien opettajia.
Lähteet
Karjalainen, A., Alha, K. & Jutila, S. 2003. Anna aikaa ajatella. Suomalaisten yliopisto-
opintojen mitoitusjärjestelmä. Viitattu 07.01.2013. http://bcbu.oulu.fi/
Syomitja.pdf
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Mekatroniikan opetus  
Aalto-yliopistossa
Panu Kiviluoma, Aalto ENG, Koneenrakennustekniikan laitos
Tiivistelmä kehittämistehtävästä
Mekatroniikka on tieteenala, jossa yhdistyvät nimensä mukaisesti meka-
niikka eli perinteinen koneenrakennus sekä elektroniikka. Kolmantena 
osana tieteenalaa on tietotekniikka erilaisten ohjaus-, säätö- ja kommu-
nikaatiojärjestelmien muodossa. Suuri osa päivittäin käyttämistämme 
tai elämäämme vaikuttavista laitteista tai järjestelmistä on luonteeltaan 
mekatronisia. Mekatroniset tuotteet tulisi alusta lähtien suunnitella mo-
niteknisinä järjestelminä, mikä edellyttää poikkitieteellisiä ja yhteistyö-
kykyisiä suunnitteluryhmiä sekä yhteensopivia suunnittelumenetelmiä ja 
-työkaluja. Mekatroniikka käsitteenä on kuitenkin käytännössä vakiintu-
maton, joten sen määritelmä ja sisältö saattavat vaihdella eri yhteyksissä. 
Poikkitieteellinen lähestymistapa on opetuksen näkökulmasta haaste ja 
edellyttää yhteistyötä eri alojen asiantuntijoiden kanssa. 
Kehittämistyössä selvitettiin, miten mekatroniikan opetusta on toteu-
tettu muissa keskeisissä tekniikan alan yliopistoissa lisäksi luotiin katsaus 
nykyiseen opetukseen Aalto-yliopistossa. Samalla etsittiin hyväksi havait-
tuja lähestymistapoja ja menetelmiä moniteknisen aiheen opetuksessa. 
Mekatroniikan opetuksessa paljon käytettyjä menetelmiä ovat projekti-
pohjainen opetus ja tekemällä oppiminen. Selvityksen perusteella hahmo-
teltiin, miten mekatroniikan opetus tulisi tutkinnonuudistuksen myötä 
toteuttaa niin kandi- kuin maisteri-ohjelmissa. Lisäksi työssä selvitettiin 
opetuksen ja tutkimuksen yhdistämistä tukevia käytäntöjä.
Kehittämistehtävän keskeisiä tuloksia olivat:
•	Ehdotus kandidaatti-ohjelman sivuaineeksi: Aalto Mekatroniikka on kaikille Aalto-yli-
opiston opiskelijoille tarjottava kandivaiheen tekniikan sivuaine. Se antaa perus-
tiedot moniteknisen laitteen tärkeimmistä teknologioista ja suunnitteluprosessista. 
Sivuaine toteutetaan Aalto ENG ja Aalto ELEC -koulujen välisenä yhteistyönä.
•	Suunnitelma Master-ohjelman tavoitteista ja rakenteesta






Markku Liinaharja, Aalto ELEC, Tietoliikenne- ja tietoverkkotekniikan laitos
Tavoitteet
Tämä työ on osasuoritus 20 opintopisteen laajuisella Aalto-yliopiston ope-
tushenkilökunnalle tarkoitetulla kurssilla ”Opettaja kehittäjänä”. Kurssin 
jokaisen osallistujan piti toteuttaa omassa yksikössään jokin opetuksen 
kehitystehtävä, joka edellytti yhteistyötä yksikön muiden opetuksen ke-
hityksestä vastaavien henkilöiden kanssa. Yksi keskeinen oppimistavoite 
oli siis itsensä ”sisään ajaminen” oman yksikön (laitoksen) ja mahdollisesti 
myös oman korkeakoulun opetuksen kehittämisen prosesseihin, ellei tätä 
ollut jo aikaisemmin tapahtunut. 
Varsinaisen kehitystehtävän tavoite ei ollut heti kurssin alkaessa selvillä 
ja se myös eli kuluneen vuoden aikana. Ensimmäisessä keskustelussa lai-
toksen varajohtajan kanssa päädyttiin otsikkoon: ”Informaatioteknologian 
maisteriohjelman perustaminen”. Tässä taustalla on koko Aalto-yliopis-
tossa parhaillaan käynnissä oleva kandidaatin- ja maisterintutkintojen 
uudistusprosessi. Tämä ensimmäinen otsikko olisi merkinnyt kuitenkin 
moninkertaista työmäärää kurssilla asetettuihin tavoitteisiin verrattuna, 
ja työn aiheeksi onkin rajautunut sen sijaan laitoksen nykyisten maisteri-
tason kurssien sekä niiden välisten riippuvuuksien ja mahdollisten pääl-
lekkäisyyksien tarkastelu. Uuden maisteriohjelman luominen kuitenkin 
luonnollisesti jatkuu tämän kehitystehtävän valmistuttuakin.
Konteksti
Yksikkö, missä tämä kehittämistehtävä on tehty, on Tietoliikenne- ja tieto-
verkkotekniikan laitos (Comnet-laitos) Aalto-yliopiston Sähkötekniikan 
korkeakoulussa (Aalto ELEC). Comnet-laitos aloitti toimintansa vuoden 
2008 alussa silloisen Teknillisen korkeakoulun (TKK) rakenneuudistuksen 
myötä, kun Tietoverkkolaboratorio ja Tietoliikennelaboratorio yhdistyivät. 
Comnet-laitoksen kotisivulla (URL: comnet.aalto.fi/fi) sen sanotaan 
olevan ”monitieteinen tietoliikenteen ja tietoverkkojen tekniikan, tieto-
verkkoliiketoiminnan sekä tietoliikenteen käyttäjänäkökulman tutki-
mus- ja korkeimman opetuksen yksikkö”. Tällainen laaja-alaisuus tekee 
laitoksesta poikkeuksellisen ja ehkä jopa ainutlaatuisen yksikön. Samalla 
laitoksella tutkitaan niin internet-operaattorien liiketoiminnan kannatta-
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vuutta kuin myös langattomien moniantennijärjestelmien suorituskykyä 
tai tietoliikennejärjestelmien energiatehokkuuttakin. 
Entisen TKK:n aikana silloiset Tietoliikenne- ja Tietoverkkolaboratori-
ot tuottivat diplomi-insinöörejä tasaiseen tahtiin, edellinen 1960-luvulta ja 
jälkimmäinen 1940-luvulta lähtien (silloin nimellä Puhelintekniikan labo-
ratorio), kunnes tietoliikennetekniikan alalla alkoi 1990-luvulla ”buumi”, 
jonka seurauksena opiskelijoiden vuosittaista sisäänottoa lisättiin huomat-
tavasti. Toinen merkittävä seuraus, jonka vaikutus tuntuu edelleen, on se, 
että jo yli 10 vuotta sitten perustettiin kansainvälinen ”Communications 
Engineering”-maisteriohjelma, missä oli mahdollista erikoistua radio-
tietoliikennetekniikkaan, tietoverkkotekniikkaan tai digitaaliseen signaa-
linkäsittelyyn. Koko olemassaolonsa ajan tämä kansainvälinen ohjelma on 
tuonut laitoksen ( ja sen edeltäjäyksiköiden) järjestämille kursseille ahkeria 
motivoituneita opiskelijoita erityisesti Aasiasta. Vuonna 2010 perustettiin 
lisäksi uusi kansainvälinen maisteriohjelma nimeltään ”Communications 
Ecosystem”, jonka painopistealueena on tietoverkkotalous. 
Kansainvälisten ohjelmien vireän toiminnan seurauksena valtaosa Com-
net-laitoksen opetuksesta on jo pitkään ollut englanninkielistä. Muistuma-
na vanhasta organisaatiosta laitoksen tarjoamien kurssien koodit alkavat 
vielä vanhojen TKK:n aikaisten professuurien tunnisteilla S-72 ja S-38. 
Karkeasti voidaan luokitella laitoksen tarjoamat kurssit siten, että jos 
alussa on tunniste S-72, niin kyseessä on entisen Tietoliikennelaborato-
rion toimialoihin liittyvä kurssi, jolloin kurssi saattaa liittyä esimerkiksi 
radiotietoliikennetekniikkaan, informaatioteoriaan tai käytettävyyteen. 
Kurssit alkutunnisteella: S-38 puolestaan käsittelevät mm. teleliikenne-
teoriaa, reititysmenetelmiä, Internet-ohjelmointia ja tietoverkkotaloutta, 
jotka ovat entisen Tietoverkkolaboratorion ydinosaamisalueita. Mukaan 
on tullut myös mm. langattomiin verkkoihin ja käyttäjäkeskeisyyteen liit-
tyviä kursseja. 
Comnet-laitoksen tarjoamista kursseista vastaavat yhdeksän professo-
ria, yksi dosentti, kolme lehtorin urapolulle nimettyä opettavaa tutkijaa, 
yksi määräaikainen yliopisto-opettaja (minä) sekä muutama muu laitok-
sen tutkija. Laitoksen professoreista Patric Östergård on tällä hetkellä lai-




Maisteriopintojen tämänhetkisessä rakenteessa Tietoliikenneteknii-
kan koulutusohjelman (kuten muidenkin koulutusohjelmien) kurssit on 
jaettu ns. moduuleihin. Koulutusohjelman syventävät A3-moduulit, joista 
Comnet-laitos on vastuussa, ovat: 
 S231-3 Tietoverkkoliiketoiminta





 S273-3 Radiotietoliikenteen järjestelmät
 S372-3 Tietoliikenteen siirtomediat ja -järjestelmät
Yleisesti ottaen moduulirakennetta on kritisoitu joustamattomuudesta, ja 
se onkin todennäköisesti häviämässä kokonaan tulevassa tutkinnonuudis-
tuksessa. 
Menetelmät 
Comnet-laitos järjesti elokuun lopulla 2012 opetuksen teemapäivän, missä 
suurin osa laitoksen opettajista kokoontui Hanasaareen keskustelemaan 
omista ja toistensa kursseista. Teemapäivän iltapäiväosuuden ohjelmassa 
oli maisteritason kursseihin liittyvä ryhmätyö, missä jokaista paikalla ole-
vaa opettajaa pyydettiin nimeämään 3–5 tärkeintä tietyllä kurssilla opetet-
tua asiaa kunkin omalle lapulleen, jotka sitten liimattiin ”lakanoille”, joista 
yksi näkyy esimerkkinä sivulla 146. 
Ryhmätyössä teemapäivän osallistujat jaettiin kahteen osaan niin, että 
kummankin ryhmän koostumuksesta tuli mahdollisimman heterogeeni-
nen: laitoksen eri tutkimusryhmät olivat niissä tasaisesti edustettuina. 
Tämän jälkeen toteutettiin perinteinen ”näyttelykävely”, jossa katseltiin 
syntyneitä postereita ja lisättiin mieleen tulleita kommentteja kurssien 
lappujen viereen. Nämä kommentit saattoivat liittyä esimerkiksi havait-
tuun yhteyteen jonkin toisen kurssin kanssa tai johonkin oppimistavoit-
teeseen, jota haluttiin korostaa. 
Kaikkien kurssien opettajat eivät olleet Hanasaaren tapaamisessa pai-
kalla. Tämän vuoksi ”lakanat” olivat esillä vielä viikon verran teemapäivän 
jälkeen laitoksen kahvihuoneessa, missä halukkailla oli mahdollisuus täy-
dentää niitä.
Tavoitteiden toteutuminen
Tärkein tulos opetuksen teemapäivästä oli varmaankin se, että saatiin 
koottua yhteen (tai oikeastaan kahteen) huoneeseen tärkeimmät tiedot 
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laitoksen kaikesta maisteritason opetuksesta, jolloin kurssien ydinasioita 
oli mahdollista tarkastella ja kommentoida yhdessä. 
Hiljattain läpikäydyn TEE-arvioinnin (Teaching Evaluation Exercise) 
yhteydessä todettiin, että ELECissä on kursseja aivan liikaa. Comnet-lai-
toksen tapauksessa kaksi maisteritason kurssia päätettiin lopettaa tämän 
teemapäivän yhteydessä. Kurssin S-38.3194 Wireless Networks -asiat käsi-
tellään jo muilla kursseilla, ja kurssin: S-72.3235 Network Access oleellinen 
sisältö yhdistetään kurssiin: S-38.3141 Teletraffic Theory. 
Yhdeksi aihepiiriksi, jota laitoksen opetuksessa ei nykyisellään käsitel-
lä riittävästi, todettiin ”vihreä teknologia”, eli sellainen teknologia, missä 
energian ja ympäristön säästäminen otetaan huomioon. Eräs mahdollisuus 
on tehdä tästä aihepiiristä pysyvästi teema seminaarikurssille S-38.3120. 
Ryhmätyöprosessia voi kuvata hyvin sopuisaksi. Yllä mainittujen kah-
den lopetettavan kurssin opettajat ovat molemmat erittäin kiireisiä profes-
soreja, toinen jopa laitoksen johtaja, ja kurssin poistuminen oli kummalle-
kin enemmän helpotus kuin isku. Jotta tästä prosessista todella saataisiin 
mahdollisimman paljon hyötyä laitoksen opetuksen kehittämistyölle, 
olisi tärkeää, että laitoksen opettajat keskustelisivat jatkuvasti keskenään 
opetuksesta myös yli tutkimusryhmärajojen. Suurin uhka laitoksemme 
opetuksen kehittämisen tiellä on se vanha tuttu: opettajat ovat ylikuor-
mitettuja tutkimusprojektien ja muiden kiireiden vuoksi, ja opetusasioita 
pohditaan vain asiaan liittyvien teemapäivien yhteydessä. 
Pohdinta – miten tästä eteenpäin?
Oma osallistumiseni opetuksen kehitystoimintaan on lisääntynyt huo-
mattavasti vuoden 2012 mittaan. Laitoksen sisäisten työryhmien lisäksi 
olen osallistunut myös koko ELECin kattaviin tapaamisiin tutkintojen 
uudistamiseen liittyen. Merkittävin muutos on jäsenyys ELECin Opetuk-
sen Laatutoimikunnassa (OpLaa) syksystä 2012 alkaen Comnet-laitoksen 
edustajana.
Comnet-laitoksen sisällä puhuttavat tällä hetkellä opetusasioista eni-
ten uudet kandidaattitason kurssit ja erityisesti niistä tiedottaminen 
ELECin ja koko Aalto-yliopiston tasolla, koska ensimmäiset uudistetun 
tutkinto-ohjelman opiskelijat aloittavat jo syksyllä 2013. Maisteriopinto-
jen uudistaminen on juuri nyt melko hiljaisessa vaiheessa. Oma osuuteni 
tässä kaikessa on täysin omasta aktiivisuudesta kiinni. Minulla on hyvä 
keskusteluyhteys laitoksen opetuksen johtoon, ja olen huomannut, että 
näkemyksistäni ollaan kyllä kiinnostuneita. 
OpLaan jäsenyydestä minulla on vielä melko lyhyt kokemus. Varmaankin 
näkyvintä OpLaan toimintaa on ELECiin työsuhteeseen pyrkivän tutkimus- 
ja opetushenkilöstön opetusosaamisen arviointi, mikä tarkoittaa opetus-
näytteiden, opetustaitohaastattelujen sekä opetusportfolioiden arviointia. 
Tämä toiminta vie suurimman osan OpLaan toiminta-ajasta keväällä 2013. 
Tenure track -rekrytointiprosessien myötä arvioitavaksi tulee todennäköi-
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sesti useita kymmeniä potentiaalisia uusia ELECin professoreja. Tämä toi-
minta vie paljon aikaa, mutta se tarjoaa myös harvinaisen mahdollisuuden 
havainnoida erilaisia lähestymistapoja opettamiseen, kun hakijat ovat eri 
puolilta maailmaa. Odotan saavani paljon uusia oivalluksia siitä, miten hy-
vä (tai myös vähemmän hyvä) opettajuus ilmenee. Opetustaidon arvioinnin 
lisäksi OpLaa järjestää opetukseen liittyviä keskustelutilaisuuksia ja tekee 
myös lyhyitä vierailuja ulkomaisiin yliopistoihin, missä tapahtuu jotain kiin-
nostavaa opetukseen liittyen. Esimerkiksi kesälle 2013 kaavaillaan vierailua 
Moskovan lähistöllä sijaitsevaan yliopistoon, missä insinöörikoulutusta on 
uudistettu voimakkaasti CDIO-paradigman mukaisesti.
Koko ELECin laajuinen keskustelu maisteriohjelmien uudistamises-
ta on itse asiassa vasta vuoden 2012 lopulla käynnistymässä toden teolla. 
Ensimmäinen keskustelutilaisuus asiasta, mihin oli kutsuttu edustajia 
ELECin kaikista laitoksista, pidettiin Helsingissä 21.11.2012. Tilaisuuden 
alussa käytiin läpi laitosten nykyiset maisteriohjelmat ja esitettiin tilas-
toja kurssien määristä Noppa-järjestelmästä kerättyjen tietojen pohjalta. 
Sen lisäksi esiteltiin linjaukset tuleviksi maisteriohjelmiksi. Se ohjelma, 
josta olen tässä raportissa käyttänyt työnimeä ”Informaatioteknologian 
ohjelma”, esiintyy ELECin nykyisissä suunnitelmissa englanninkielisellä 
nimellä ”Internet technologies”. Marraskuun kokouksessa osoittautui myös, 
että maisteriohjelmien määrä ELECissä on tässä vaiheessa vielä vailla 
kaikkien hyväksymää vastausta. Kokouksessa pohdittiin pienryhmissä, 
miten organisaatio mahdollisesti toimisi, jos maisteriohjelmia olisi esi-
merkiksi 1, 2 tai N kappaletta (kukin ryhmä tarkasteli valitsemaansa yhtä 
vaihtoehtoa). Yhteisen tapaamisen päättyessä oltiin samaa mieltä siitä, et-
tä vaihtoehtoja ovat lähinnä 1 ja N. Joko koko koululla on vain yksi maiste-
riohjelma, johon jokainen laitos tarjoaa 2–3 pääainetta tai jokaisella laitok-
sella on oma(t) ohjelmansa. Näiden kahden lähestymistavan välimuodot 
vaikuttivat hankalilta toteuttaa käytännössä.
Lopuksi voisin palata vielä lyhyesti oman opetukseni kehittämiseen. 
Yksi suuri haaste on jo pitkään ollut luento-opetukseni elävöittäminen. 
Tässä asiassa on toivottavasti avuksi keväällä 2013 ELECissä järjestettävä 
työpaja ”Aktivoivat opetusmenetelmät sähkötekniikan opetuksessa”. Toi-











Anne Lähteenmäki, Aalto ELEC, Metsähovin radiotutkimusasema
Tiivistelmä kehittämistehtävästä
Kehittämistehtävässäni pohdin sekä radioastronomian että yleisemmin 
myös avaruustieteiden opetuksen ja opetussuunnitelman kehittämistä ja 
linjakkuutta. Aalto-yliopistossa on ainoana yliopistona Suomessa mahdol-
lista opiskella avaruustekniikkaa ja radioastronomiaa, ja olisi aiheellista 
hyödyntää tätä ainutlaatuista tilannetta tehokkaammin. Avaruustieteet 
ovat houkutteleva ja mielenkiintoinen aihe, joka kiinnostaa sekä opiskeli-
joita että yleisöä laajemminkin. 
Radioastronomian opetuksessa olen kiinnostunut opiskelijalähtöisten 
ja aktivoivien opetusmenetelmien käyttämisestä ja kurssien sisältöjen 
kehittämisestä. Opettaja kehittäjänä -kurssin aikana olen esimerkiksi pa-
rantanut Problem Based Learning (PBL) -menetelmällä vetämääni kurssia 
ja onnistuneesti käyttänyt muitakin aktivoivia tapoja opettaa. Olen myös 
suunnitellut aivan uutta Aalto-kurssia ”Astronomical View of the World 
(AVotW), joka pidettiin keväällä 2013, sekä miettinyt mahdollisuuksia jo 
olemassa olevien kurssien parantamiseksi. AVotW-kurssilla käytimme 
muun muassa oppimispäiväkirjoja opetuksen ja arvioinnin tukena. Kir-
joitukset avasivat opettajille oven opiskelijoiden ajatusmaailmaan ja an-
toivat suoraa palautetta sekä oppimis- että opetusprosesseista. Oheisessa 
avainsanapilvessä on esitetty 50 AVotW-kurssin kevään 2013 oppimispäi-
väkirjoissa yleisimmin käytettyä sanaa (täytesanat on poistettu).
Olen käyttänyt Sähkötekniikan korkeakoulun uusia opetustiloja (Riihi) 
ja todennut ne erinomaisiksi etenkin opiskelijalähtöisessä opetuksessa. 
Minulle on ollut myös tärkeää vahvistaa itseluottamustani opettajana ja 
Aallon opettajayhteisön jäsenenä. Olen koulutuksen aikana vahvasti ko-
kenut, että vain kun uskaltaa osallistua ja yrittää, voi onnistua. Olen myös 
aktiivisesti etsinyt tapoja vaikuttaa avaruustieteiden opetuksen kehit-
tämiseen ja linjakkuuteen yleisestikin, yhteistyössä Aallon avaruustek-
niikan opettajien kanssa. Opetuksemme tulisi myös nivoa kansalliseen 
tasoon, sillä pienellä alalla on tärkeää toimia yhdessä muiden samaa alaa 
opettavien tahojen kanssa. Toi-
vonkin, että tulevaisuudessa 
yhteistyömme sekä Aallossa et-
tä kansallisesti olisi tiiviimpää 





viimein Suomeen – 
Uuden pääaineen suunnittelu ja 
käynnistäminen Aalto-yliopistossa
Hanna Mattila, Aalto ENG, Maankäyttötieteiden laitos
Johdanto
Suomessa maankäytön suunnittelun alalla ei ole koskaan tähän mennessä 
ollut tarjolla akateemista tutkinto-ohjelmaa, joka olisi verrattavissa sekä 
Euroopan että muun maailman yliopistoissa yleisiin planner -ohjelmiin. 
Maankäytön suunnittelun koulutusta on kuitenkin annettu vaihtelevissa 
määrin teknillisten korkeakoulujen maanmittarikoulutuksen sekä arkki-
tehti- ja maisema-arkkitehtikoulutuksen yhteydessä. Muissa yliopistoissa 
maankäytön suunnittelua on opetettu esimerkiksi suunnittelumaantieteen 
yhteydessä. Suomessa ei myöskään ole esimerkiksi brittiläiseen planner 
-professioon verrattavaa maankäytön suunnittelun tai kaavoittajien pro-
fessiota (Puustinen 2004, 14; 2006, 123). Tämä johtunee ainakin osittain 
alan akateemisen koulutuksen hajaantumisesta eri tieteenaloille sekä sii-
tä seuraavasta yhtenäisen professionaalisen tietopohjan puuttumisesta. 
Maankäytön suunnittelun tai kaavoituksen kentällä työskentelevät ovat 
Suomessa pääosin arkkitehteja tai maanmittausalan diplomi-insinöörejä, 
mutta alalla työskentelee myös maantieteilijöitä sekä keskiasteen koulutuk-
sen saaneita rakennusinsinöörejä sekä -arkkitehteja (Puustinen 2006, 124).
Vaikka planner -tutkintokoulutuksen perustamisesta on aina aika ajoin 
keskusteltu Suomessa, tähän mennessä yhteistä tieto-, taito- ja identiteet-
tipohjaa on maankäytön suunnittelijoiden tai kaavoittajien monitieteisellä 
kentällä jouduttu rakentamaan pääasiassa akateemisilla täydennyskoulu-
tusohjelmilla. Oma yksikköni, entiseltä nimeltään Yhdyskuntasuunnittelun 
tutkimus- ja koulutuskeskus, on järjestänyt tällaisia ohjelmia vuodesta 1968 
saakka ja niihin on tähän mennessä osallistunut noin 1600 suomalaista 
suunnittelijaa (Mattila 2008). Täydennyskoulutusohjelmilla on ollut run-
saasti kysyntää, koska alallamme on ollut jatkuvasti pulaa akateemisista 
osaajista, jotka hallitsisivat maankäyttöalaa sekä riittävän syvällisesti että 
monipuolisesti.
Vuoden 2012 alussa Yhdyskuntasuunnittelun tutkimus- ja koulutus-
keskus yhdistyi osana Aalto-yliopiston laajempia rakennemuutoksia 
Maanmittaustieteiden laitoksen kanssa Maankäyttötieteiden laitokseksi. 
Yhdistymisen yhteydessä laitoksen strategiseksi tavoitteeksi asetettiin 
opetuksen osalta, että laitos luopuu maankäytön suunnittelun täyden-
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nyskoulutuksesta, ja painopistettä siirretään vastaavasti maankäyttöalan 
tutkintokoulutuksen vahvistamiseen. Maankäytön suunnittelun kursseja 
on tähän mennessä ollut laitoksellamme kiinteistötalouden koulutusohjel-
massa alemman korkeakoulututkinnon tasolla, mutta alan opetusta ei ole 
omassa koulutusohjelmassamme annettu juurikaan ylemmän tutkinnon 
tasolla. 
Omana kehittämistehtävänäni on ollut uuden ylemmän korkeakoulu-
tutkinnon tasoisen maankäytön suunnittelun pääaineen suunnittelun 
koordinointi. Suunnittelua ei jouduttu aloittamaan aivan tyhjästä, sillä 
täydennyskoulutusohjelmien järjestämisen lisäksi yksikössämme oli ko-
kemusta alamme ylemmän korkeakoulututkinnon tasoisesta opetuksesta 
Maanmittaustieteiden sekä Yhdyskunta- ja ympäristötekniikan laitosten 
kanssa yhteistyönä toteutetusta, syksyllä 2011 käynnistyneestä Managing 
Spatial Change -maisteriohjelmasta. Uuden pääaineemme suunnittelua 
tehtiin yhteistyönä aineesta päävastuuta kantavan professori Raine Män-
tysalon kanssa sekä myös laitoksemme henkilökunnan ja sidosryhmien 
kanssa. Suunnittelussa hyödynnettiin pitkien täydennyskoulutusohjel-
miemme suunnittelun yhteydessä tehtyjä ydinainesmäärittelyjä, joihin 
on vuosien varrella osallistunut laajalti sekä alan akateemisten instituu-
tioiden että yhteiskunnallisten sidosryhmien edustajia (ks. esim. Mattila 
& Mynttinen 2011). Näistä määrittelyistä oli paljon apua prosessissa, jonka 
aikataulu oli tiukka ja suunnitteluresurssit vähäiset. Toteutuksien suun-
nittelussa pitäydyimme kuitenkin ydinaineksen ympärillä huomattavas-
ti tiukemmin kuin aiemmissa täydennyskoulutuskursseissamme, joissa 
olimme jättäneet suhteellisen paljon tilaa myös ajankohtaisille, varsinai-
siin ydinaineksiin lukeutumattomille täydentäville tietoaineksille.
Uuden Maankäytön suunnittelu ja kaupunkitutkimus -pääaineemme ope-
tus saatiin käynnistettyä tavoiteaikataulun mukaisesti syyskuussa 2012. 
Ensimmäisen lukukauden opetus toteutettiin integroiden syventävän mo-
duulin kursseja laitoksen tuottaman täydennyskoulutusohjelman kurssien 
kanssa, mikä tarjosi mahdollisuuden tuoda opetussisältöihin alan työelä-
män tuoreita käytäntöjä ja näkemyksiä alan tulevista työelämätarpeista. 
Integroidulla toteutuksella saatiin myös tehostettua niukkojen opetusre-
surssien käyttöä. 
Kokemukset Maankäytön suunnittelun ja kaupunkitutkimuksen pää-
aineen kahdesta ensimmäisestä kurssista ovat olleet saamamme opiskeli-
japalautteen mukaan pääosin positiivisia, ja myös opetushenkilökunta on 
ollut tyytyväistä kursseihin ja niiden oppimistuloksiin. Pääaineen suunnit-
telua ja opetusta ovat kuitenkin hankaloittaneet tiukan aikataulun lisäksi 
laitoksen henkilöstörakenneuudistuksen aiheuttamat opetus- ja koulu-
tussuunnittelutyövoiman äkilliset leikkaukset sekä henkilöstön tehtä-
vänkuvien yllättävät muutokset. Lisäksi uuden pääaineen käynnistämisen 
ja kehittämisen mielekkyyttä on syönyt tieto tulevasta ylempien korkea-
koulututkintojen uudistuksesta, jonka yhteydessä nykyisiä pääaineita 
tullaan sulauttamaan yhteen ja opetussisältöjä leikkaamaan radikaalisti.
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Käsittelen tässä raportissa opetussuunnitelmatyömme lähtökohtia se-
kä yliopistopedagogiikkaan että maankäytön suunnitteluun liittyvän teo-
reettisen tietämyksen valossa, esittelen suunnittelutyömme käytännön 
prosesseja ja lopputuloksia sekä arvioin lopuksi työmme onnistumista 
muun muassa ensimmäisiltä kursseiltamme saadun opiskelijapalautteen 
ja opiskelijoiden haastatteluiden valossa. 
Opetussuunnitelman tavoitteiden määrittelyn 
ongelmat
Määrittelen uuden pääaineen suunnitteluun liittyvän tehtäväni kuuluvak-
si akateemisen opetussuunnitelmatyön piiriin. Opetussuunnitelmatyöllä 
tarkoitetaan Asko Karjalaisen mukaan ”opetuksen etukäteissuunnitte-
lua”, jolloin opetussuunnitelma on ”koulutusta, opetusta, opiskelua ja op-
pimista ohjaava ja määrittävä toimintasuunnitelma” (Karjalainen 2007, 
26). Opetussuunnitelmatyön keskeisenä tavoitteena on yhtäältä rakentaa 
opinnot siten, että ne muodostavat opiskelijalle ymmärrettävän ja motivoi-
van kokonaisuuden, ja toisaalta viestiä opettajille esimerkiksi millaiseen 
suurempaan kokonaisuuteen heidän opettamansa kurssit kuuluvat, mitä 
kurssin opiskelijat ovat aiemmin oppineet, mitä heidän odotetaan myö-
hemmin oppivan ja kuinka kuormittaviksi kurssit voidaan rakentaa (mt., 
28). Tässä luvussa käsittelen opetussuunnitelmamme tavoitteiden mää-
rittelyn ongelmia teoreettisesta näkökulmasta, suhteuttaen yliopistopeda-
gogisen tutkimuksen havaintoja maankäytön suunnittelua ja sen opetusta 
koskevaan teoreettiseen keskusteluun. 
Lähtökohtien määrittely: Yliopistolähtöistä teoriaa vai työelämän 
sidosryhmien toivomaa suunnitteluosaamista?
Opetussuunnitelmatyömme käynnistyi ristiriitaisten paineiden keskellä: 
Toisaalta laitoksemme tutkijat halusivat tuoda opetussuunnitelmaamme 
omia tutkimusaiheitaan paljon enemmän kuin resursoinnin näkökulmasta 
oli mahdollista, ja toisaalta monet ulkoiset sidosryhmät odottivat meiltä 
tutkimusperustaisen aineksen sijaan enemmänkin käytännön suunnit-
telutaitojen opetusta. Tilanteemme ei ollut lainkaan epätavallinen, sillä 
tutkijoiden mukaan suomalaisten yliopistojen ja korkeakoulujen opetus-
suunnitelmatyöhön kohdistuu lähes aina sekä tiedeyhteisön sisäisiä että 
työelämän ja sidosryhmien asettamia osittain vastakkaisia odotuksia (An-
nala & Mäkinen, 2011). 
Tutkimustiedon valossa sen enempää tiedeyhteisön sisäisiä kuin niille 
ulkoisiakaan tavoitteenasetteluja ei kannata valita opetussuunnitelma-
työn ainoaksi lähtökohdaksi, vaan näiden kahden tavoitemaailman välille 
olisi pystyttävä löytämään tasapaino. Yksinomaan ulkomaailman tarpei-
siin reaktiivisesti vastaava opetussuunnitelma saattaa olla ristiriidassa 
yliopiston sivistystehtävän kanssa. Pahimmillaan se alistaa opiskelijan 
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tuotteeksi työmarkkinoille, jolloin opiskelijan sisäinen motivaatio opintoi-
hin saattaa kärsiä (Annala & Mäkinen, 2011, 112). Toisaalta myös puhtaasti 
tiedeyhteisön sisältä lähtevä tavoitteenasettelu tuottaa ongelmia, sillä se 
saattaa johtaa ”henkilöityneeseen” opetussuunnitelmaan, jossa opetetta-
va ydinaines perustuu vain organisaation avainhenkilöiden omiin tutki-
musintresseihin, jotka eivät välttämättä edusta alan keskeisintä sisältöä. 
Tiedeyhteisön sisältä lähtevä tavoitteenasettelu saattaa myös etäännyttää 
opintoja työelämästä ja yhteiskunnasta. (Annala & Mäkinen, 2011, 214.) 
Opintojen sujuvuutta saattaa hankaloittaa, jos ulkoisia motivaatiotekijöi-
tä, kuten tutkinnon ja sen tuottaman osaamisen avaamia työllistymismah-
dollisuuksia, ei tuoda opetussuunnitelman tasolla opiskelijan näköpiiriin. 
Omassa koulussamme, Aalto-yliopiston insinööritieteiden korkea-
koulussa tehdyissä ensimmäisen vuoden opiskelijoille suunnatuissa ky-
selyissä on todettu, että opiskelijat yleisesti kokevat teoreettiset kurssit 
kuormittaviksi ja opiskelumotivaatiota heikentäviksi. Niiden vastapai-
noksi opiskelijat toivoisivat kursseihin soveltavampaa otetta ja oman alan 
työtehtäviin liittyviä sisältöjä (Kuparinen, 2012). Omassa koulussamme 
ei ole tutkittu erikseen ylempää korkeakoulututkintoa suorittavien nä-
kemyksiä motivaatiosta ja opintojen sujumisesta, mutta arvelimme, että 
myös omassa DI-tason (diplomi-insinööri) pääaineen suunnitteluhank-
keessamme yhteys suunnittelun käytäntöihin on syytä ottaa huomioon, 
mikäli haluamme tukea opiskelijoiden motivaatiota ja edistää heidän työl-
listymismahdollisuuksiaan tutkinnon suorittamisen jälkeen.
Teorian ja käytännön tasapainoisen suhteen löytäminen on kuitenkin 
ollut perinteisestikin hankalaa alamme koulutuksessa. Haastattelututki-
muksissa suomalaiset akateemisesti koulutetut kaavoituksen asiantuntijat 
ovat kyseenalaistaneet yliopistokoulutuksen merkitystä oman asiantun-
tijuutensa kehittymiselle ja korostaneet, että kaavoittajan ammattitaito 
syntyy pääosin käytännön töitä tekemällä (Puustinen, 2004, 15). Yliopis-
tokoulutuksen merkityksen vähättely voi kuitenkin johtua siitä, että alan 
koulutus on ollut laadultaan vaihtelevaa maamme eri korkeakouluissa, ja 
sitä ei ole ylipäätäänkään ollut riittävästi tarjolla. Oman koulutustaustan 
merkityksen vähättely voi myös johtua siitä, että akateeminen koulutus 
ei tuota vain yksittäisiä tietoja ja taitoja, vaan muokkaa ihmistä aina ko-
konaisvaltaisesti. Tällöin koulutuksen tuottaman asiantuntijuuden ana-
lysointi ei ole helppoa, ja akateemiset asiantuntijat saattavatkin helposti 
tulla sokeiksi omalle asiantuntijuudelleen. 
Oma olettamuksemme opetussuunnitelmatyömme taustalla oli, että 
osa maankäytön suunnittelijan asiantuntijuudesta tulee aina olemaan 
kokemuspohjaista ja käytännön työn kautta syntyvää. Toisaalta aiempien 
koulutushankkeidemme arviointien yhteydessä olimme todenneet, että 
pelkkä vallitsevien käytäntöjen omaksuminen työelämässä toimien ei vie-
lä täytä alan asiantuntijuuden kriteerejä, vaan alan asiantuntija-, johto- ja 
tutkimustehtävissä menestyminen ja kehittyminen vaatii kykyä tarkastel-
la kriittisesti ja kyseenalaistaen alan vallitsevia käytäntöjä. Akateemista 
opetusta tarvitaankin muun muassa siksi, että alan asiantuntijoiksi kas-
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vavat saavat tilaisuuden harjoitella kriittisen reflektion taitoja (Mattila, 
Mynttinen & Mäntysalo, 2012). Luultavasti juuri tästä syystä yhdyskun-
tasuunnittelun koulutus on kansainvälisessä kontekstissakin perinteises-
ti sijoitettu akateemisiin opinahjoihin, vaikka esimerkiksi kaavoitusalaan 
liittyvän teknisen sisällön omaksuminen ei sinällään edellyttäisi akatee-
mista opiskeluympäristöä. 
Vaikka oman yksikkömme tausta on opetuksen osalta täydennyskoulu-
tuksessa, ja aiemmissa strategioissamme meidän on täytynyt ottaa huo-
mioon työelämästä tulevien maksavien asiakkaiden tarpeet, laitoksemme 
opetus ei ole koskaan ollut reaktiivisesti ulkomaailman intressien palve-
luun alistuvaa. Päinvastoin, henkilökunnallemme läheisempää ja luonte-
vampaa on ollut koulutuskokonaisuuksien tutkimuslähtöinen suunnittelu. 
Olemme myös saaneet täydennyskoulutusopiskelijoiltamme positiivista 
palautetta siitä, että opetuksessamme tuodaan esille sellaisiakin uusia teo-
reettisia avauksia, joiden hyödynnettävyyttä käytännön näkökulmasta ei 
vielä ole täysin selvitetty, ja joita koulutettavat eivät välttämättä edes osaisi 
tuoda esille esimerkiksi koulutustarvekyselyissä. 
Täydennyskouluttajina meidän yksikkömme ei koskaan ole myöskään 
varsinaisesti tarvinnut opettaa suunnittelun perustaitoja, sillä lähtökoh-
taisesti opiskelijoillamme on jo nämä taidot. Olemme siis aiemminkin 
voineet keskittyä tutkimuspohjaiseen opetukseen. Suurimman uuden ope-
tushaasteen meille tulee muodostamaan suunnittelun perusvalmiuksien 
tuottaminen samalla kun opetuksen tulee edelleen olla yliopiston strate-
gian mukaisesti tutkimuspohjaista. 
Osaamistavoitteet: Tietoja, taitoja vai ammatillisen identiteetin 
rakentamista?
Yliopistojen opetussuunnitelmatyössä on perinteisesti korostettu tietoai-
neksen merkitystä, vaikka pedagogian tutkijoiden mukaan yliopistokou-
lutuksessa on – ja tulee olla – mukana myös opiskelijan taitojen ja identi-
teetin kehityksen tukemista (Annala & Mäkinen, 2011; Barnett & Coate, 
2005). Omassa suunnittelutyössämme keskustelimme näistä kaikista 
kolmesta ulottuvuudesta. Koska omassa pääaineen suunnitteluhankkees-
samme keskeisimmät vaikuttajat olivat tutkijoita, meilläkin keskusteltiin 
ensisijaisesti opetettavasta tutkimustiedosta ja teorioista. 
Tiedon ja teorioiden merkitys sekä yhdyskuntasuunnittelun käytän-
nöissä että akateemisessa tutkimuksessa ja opetuksessa on vaihdellut 
suuresti 1900-luvun aikana. Maankäytön suunnittelun ja yhdyskunta-
suunnittelun oppialat kehittyivät 1800-luvun lopulta 1900-luvun puoleen 
väliin asti arkkitehtivetoisesti ja kaupunkitilan muodonantoa painottaen. 
Arkkitehtivetoisessa lähestymistavassa korostuivat suunnittelijan hen-
kilökohtaiset taidot, eivätkä niinkään suunnittelun tietopohja ja metodit. 
1900-luvun puolivälistä alkaen alalle alettiin etsiä vahvempaa teoreet-
tista pohjaa insinööritieteellisten menetelmien – muun muassa systee-
miteoreettisen ajattelun – kehittämisen kautta, minkä ajateltiin samalla 
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vahvistavan yhdyskuntasuunnittelijoiden profession yhteiskunnallista 
legitimiteettiä. Viime vuosikymmeninä insinööritieteellinen ajattelu on 
menettänyt jonkin verran asemaansa yhteiskuntatieteelliselle tulokulmal-
le, mistä katsoen painottuu lähinnä suunnittelun poliittinen ja hallinnol-
linen konteksti. (Taylor, 1998.) Sekä insinööritieteellinen että yhdyskun-
tatieteellinen näkökulma edustavat kuitenkin tieto- ja teoriapainotteista 
lähestymistapaa suunnitteluun. 
Viime vuosikymmenen aikana on maankäytön suunnittelun teorioissa, 
akateemisessa koulutuksessa ja myös käytännön suunnittelussa (etenkin 
EU-tasolla) noussut esiin käsite ”evidence based planning”, jonka mukaan 
suunnittelun tulee aina perustua tuoreimpaan tutkimustietoon (ks. Esim. 
Faludi & Waterhout, 2006). Tällä ei siis viitata vain hankekohtaiseen sel-
vitystietoon, jonka rooli on niininkään korostunut maankäytön suunnit-
telussa ja sitä koskevassa lainsäädännössä viime vuosikymmeninä, vaan 
evidenssipohjaisen suunnittelun käsitteessä haetaan suunnittelukäytän-
töjen yhteyttä yleisemmin suunnittelun kannalta merkityksellisten alojen 
tutkimukseen ja akateemiseen tietopohjaan (mt.). 
Omassa yksikössämme monet tutkijat pitävät tietopohjaista tai evidens-
siperustaista ajattelua oman suunnitteluopetuksemme erityisyytenä, joka 
erottaa opetuksemme esimerkiksi Arkkitehtuurin laitoksen kaupunki- ja 
yhdyskuntasuunnittelun taitopohjaisesta opetuksesta. Aalto-yliopiston 
arkkitehtuurin laitos siirtyi vuoden 2012 alussa Insinööritieteiden korkea-
koulusta Taiteiden ja suunnittelun korkeakouluun, mikä antanee viitteitä 
arkkitehtuurin laitoksen kaupunki- ja yhdyskuntasuunnittelun opetuksen 
profiloitumiseen jatkossa yhä enemmän design-pohjaisen suunnittelun 
suuntaan. Tämä puolestaan on antanut aiheen omalle laitoksellemme ja 
Insinööritieteiden koululle vahvistaa tietopohjaista planning -lähestymis-
tapaa suunnittelun tutkimuksessa ja opetuksessa. 
Käytännössä eron tekeminen arkkitehtonisen design-suunnittelun ja 
tietoperustaisen planning-suunnittelun välillä ei ole kuitenkaan lainkaan 
helppoa. Suomenkielisessä keskustelussa ei edes voi tehdä käsitteellistä 
erottelua englannin kielen sanojen ”design” ja ”planning” välille, vaan mo-
lemmista keskustellaan käyttämällä suunnittelun käsitettä. Myös kansain-
välisessä keskustelussa erottelu on viime aikoina hämärtynyt. Toisaalta 
design-teoriat ovat viime vuosikymmeninä korostaneet tiedon merkitystä 
luovissa ja taiteellisissakin suunnitteluprosesseissa; Toisaalta maankäy-
tön suunnittelun teorioissa on jo vuosikymmeniä tuotu esiin, että tiedon 
ja teorioiden rooli on suunnittelussa aina rajallinen (ks. Esim. Rittel & 
Webber, 1973; Hall, 1997; Taylor, 1998). Maankäytön suunnittelun oppia-
lan ongelmana on pidetty sitä, että vaikka alalla tarvitaan paljon tietoja ja 
teorioita – esimerkiksi tietoa juridiikasta, kiinteistötaloudesta, hallinnos-
ta, arkkitehtuurista sekä yhdyskunta- ja liikennetekniikasta – alalla ei ole 
kuitenkaan sellaista yhtä teoriaa, jonka antaisi välineet erilaisten tietojen 
syntetisoimiseen suunnitteluratkaisuksi (Rittel & Webber, 1973). 
Yhtenäisen tieto- ja teoriapohjan puuttumisen onkin nähty tarkoitta-
van alan opetuksen tai oppimisen näkökulmasta sitä, että suunnittelu ei 
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koskaan ole puhtaasti käsitteelliseen tietoon pohjautuva laji, vaan myös 
hiljaiseen tietoon ja kokemusperustaiseen osaamiseen nojautuva taito-
laji. Rittel ja Webber (1973) väittivät jo 1970-luvun alkupuolella klassi-
koksi muodostuneessa artikkelissaan ”Dilemmas in a general theory of 
planning”, että maankäytön suunnittelussa kyse on ”ilkeiden ongelmien” 
ratkaisemisen taidosta, mikä on tyypillistä myös design-aloille. Ilkeitä on-
gelmia ei voi periaatteessakaan ratkaista minkään valmiin teorian avulla, 
koska niiden konteksti on yksilöllinen, muuttuva ja kompleksinen. Ilkeitä 
ongelmia ei voi edes muotoilla etukäteen, vaan ongelman muotoilu tapah-
tuu yhtäaikaisesti tai vuorotellen ratkaisuesitysten kanssa. Tiedolla ja teo-
rialla on toki merkityksensä suunnitteluongelmien ratkaisemisessa, mutta 
ilkeiden ongelmien ratkaisemisessa tarvitaan ennen kaikkea kokemustie-
toa ja tekemällä oppimista. 
Myös omassa opetussuunnitelmatyössämme tiedostimme, että suun-
nittelutaitojen hallinta ja kokemustiedon kerryttäminen olisi olennaista 
oppimistavoitteiden määrittelyssä. Periaatteelliseksi ongelmaksi muo-
dostui kuitenkin se, että käytännön maailman muuttuvia ja kompleksisia 
toimintakonteksteja on vaikeaa simuloida opetustilanteissa. Käytännöl-
lisempi ongelmamme oli, että konkreettisten suunnittelutehtävien teet-
täminen opiskelijoilla kuluttaa paljon opetusresursseja. Yksilöllisten 
suunnitteluratkaisujen luominen vaatii yksilöllistä perehtymistä myös 
tehtävien ohjaajilta. 
Tiedollisten ja taidollisten valmiuksien lisäksi opetussuunnitelma-
työssämme pyrittiin luomaan edellytyksiä maankäytön suunnittelijan 
ammatillisen identiteetin kehittymiselle. Identiteettiin liittyvät kysymyk-
set ovat perinteisesti jääneet vähemmälle huomiolle akateemisessa ope-
tussuunnitelmatyössä – ehkä johtuen identiteettikysymysten oletetusta 
subjektiivisuudesta. Tästä huolimatta pedagogisessa kirjallisuudessa on 
tuotu esiin, että opiskelijoiden identiteetin kehittymistä kannattaa tukea 
yliopistokoulutuksessa, sillä opitut tiedot ja taidot vanhenevat nopeas-
ti, mutta identiteetin muutokset – esimerkiksi opintojen aikana syntyvä 
valmius ja pyrkimys elinikäiseen oppimiseen ja oman alan reflektiiviseen 
kehittämiseen – säilyy parhaimmillaan opiskelijan koko uran ajan (Annala 
& Mäkinen, 2011). Erityisesti nuorilta täydennyskoulutusohjelmiemme 
osallistujilta saamamme palautteen mukaan maankäytön suunnittelijan 
tai kaavoittajan ammatillisen identiteetin kehittymisen tukemista kaivat-
taisiin jo tutkinto-opintojen aikana nykyistä enemmän. 
Ammatillisen identiteetin kehittymisen tukemiseen liittyvien kysy-
mysten merkitys vaihtelee varmasti tieteenalakohtaisesti. Erityisesti 
maankäytön suunnittelun kentällä identiteetin pohdintaan tuntuu olevan 
tilausta, sillä maankäytön suunnittelu tapahtuu aina poliittisten ja talou-
dellisten intressien puristuksessa. Nuoret kaavoittajat kokevat usein, että 
heidän on näiden paineiden keskellä vaikeaa ja raskasta käyttää tietojaan 
ja taitojaan siten, että ”yleinen etu”, ”hyvä ympäristö” tai muut vastaavat 
muut Maankäyttö- ja rakennuslain (1999/132) sisällössä ja hengessä ko-
rostuvat tavoitteet tulevat täytetyiksi. Usein tämäkin taito kehittyy työelä-
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mässä ja ”tekemällä oppien”, mutta sen kehittymistä voi tukea jo opintojen 
aikana.
Kuva 1. Maankäytön suunnittelijoilta vaaditaan monipuolista asiantuntijuutta. Kuvassa 
on erään Yhdyskuntasuunnittelun tutkimus- ja koulutuskeskuksen järjestämän kurssin 
ryhmätyön tuloksena syntynyt kuvaus maankäytön suunnittelun asiantuntijan osaamisalu-
eista Barnettilta ja Coatelta (2005) soveltaen omaksuttuun kolmijakoon sijoitettuna.
Opetussuunnitelmatyössämme toivoimme, että täydennyskoulutettavien 
kokemusmaailman läsnäolo osassa opetustilanteista valottaisi tutkin-
to-opiskelijoille kaavoituksen käytännön toimintaympäristön realiteet-
teja ja auttaisi heitä tätä kautta kehittämään ammatillista identiteettiään 
jo ennen työelämään siirtymistään. Toisaalta ajattelimme myös, että am-
matillisen identiteetin kehitystä voidaan tukea myös kaavoituksen toi-
mintaympäristöä käsittelevillä yhteiskuntatieteellisillä tietosisällöillä 
liittyen esimerkiksi hallinnon ja politiikan teorioihin ja ammattietiikkaan. 
Tämäntyyppinen tietopohja on perinteisesti ollut heikosti edustettuna 
insinööritieteellisessä maanmittarien koulutuksessa, eivätkä myöskään 
kaavoitusalalla toimivat arkkitehdit ole saaneet koulutuksessaan juuri 
lainkaan välineitä yhteiskunnallisen toimintaympäristön analysointiin ja 
ymmärtämiseen.
Opetusohjelman tavoitteiden konkretisoituminen 
opinto-oppaassa
Kuvaan tässä luvussa, kuinka syventävän moduulimme sekä erikoismo-
duulimme kurssien sisällöt sekä toteutusmuodot määriteltiin lukuvuoden 
2012–13 opinto-oppaaseen ja miten määrittelyt suhteutuivat opetussuun-
nitelmatyölle asettamiimme tavoitteisiin. Prosessin kuluessa tavoitteet 
joutuivat törmäyskurssille monien käytännön reunaehtojen kanssa, mutta 
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tulos täytti lopulta ainakin omat odotuksemme: saimme hyödynnettyä ole-
massa olevaa kurssitarjontaa moduuleissamme, mutta pääsimme luomaan 
myös kokonaan uusia sisältöjä tavoitteiden määrittelyjen pohjalta. Opin-
to-oppaaseen ja opintohallinnon Oodi-järjestelmään kirjattiin sisältöjen, 
tavoitteiden ja opetusmenetelmien määrittelyt varsin niukkasanaisesti, 
osittain koska järjestelmä vaatii niukkaa ilmaisutapaa ja osittain koska ha-
lusimme säilyttää väljyyttä kurssien toteutuksen tasolla. Samalla kuiten-
kin nousi esille tarve dokumentoida tavoitteiden määrittelyn yhteydessä 
käytyjä keskusteluja ja linjanvetoja laajemmassa muodossaan, jotta myös 
opetussuunnitelmatyöhön osallistumattomat opettajat ymmärtäisivät 
kokonaisuuden ”punaisen langan” ja pystyisivät viestimään sen opiskeli-
joillemme.
Opetettavan sisällön määrittelyprosessi
Aloitimme tavoitteittemme konkretisoimisen opetusohjelmaksi ja opin-
to-oppaan tiedoiksi lähestyen asiaa kahdelta suunnalta: toisaalta keski-
tyimme kokonaisuuden yleislinjoihin ja sen asemointiin kansainvälisessä 
kontekstissa, Aalto-yliopistossa ja koulussamme; toisaalta pyysimme tut-
kijoita kartoittamaan tärkeäksi kokemiaan yksittäisiä asiakokonaisuuksia 
sekä oman tutkimustyönsä lähtökohdista että omien sidosryhmiensä tar-
peista ja näkemyksistä käsin. 
Kokonaisuuden suuntaviivojen ja asemoinnin laatimisen aloitimme 
kartoittamalla ylemmän korkeakoulututkinnon tasoisen planning -ope-
tuksen järjestelyjä eurooppalaisissa huippuyliopistoissa. Planning -ope-
tuksen todettiin olevan useimmiten sijoitettuna tekniikan alan kouluihin, 
mutta sisällöltään sen todettiin kaikkialla kietoutuvan toisaalta yhteiskun-
tatieteisiin ja toisaalta arkkitehtuuriin. Tässä mielessä alamme profiilia 
pidetään yleisesti epätyypillisenä teknillisen alan profiilina. Tosin yhdys-
kuntasuunnittelun sitoutuminen arkkitehtuurin alaan ei ole ollut muualla 
maailmassa yhtä tiivistä kuin se on Suomessa tähän asti ollut.
Tutkijoiden ja heidän sidosryhmiensä intresseistä käsin nousevia ope-
tussisältöjä ja niitä tukevia opetusmuotoja kartoitettiin noin kuukauden 
välein järjestettyjen opetuksen kehittämispajojen avulla. Ensimmäinen 
opetusohjelmaversiomme oli tosin vietävä käsiteltäväksi koulutusneuvos-
toon ja akateemisten asiain komiteaan heti ensimmäisen kehittämispa-
jamme jälkeen, jolloin tavoitteiden määrittelyt olivat vielä keskeneräisiä. 
Pyrimme välttämään kokonaisuuden henkilöitymistä yksittäisten ih-
misten tutkimusintressien pohjalta, mutta samalla tiedostimme, että 
sellaisia sisältöjä ei kannata luoda, joita kukaan laitoksellamme tai kou-
lussamme ei osaa opettaa. Otimme lopulta mukaan ohjelmaan lähinnä sel-
laisia aihepiirejä, joita tutkii laitoksellamme useamman henkilön ryhmä. 
Pidimme myös sekä sisältöjen että tavoitteiden määrittelyt niin yleisellä 
tasolla, ettei opetuksen toteutuksen onnistuminen olisi riippuvaista ke-
nestäkään yksittäisestä opettajasta. Myöhemmin kuitenkin totesimme, 
että tarkemmat määrittelyt olisivat olleet tarpeen, jotta kurssien välisiä 
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päällekkäisyyksiä olisi pystytty välttämään. Koska opetussuunnitelma-
työ on kuitenkin jatkuva prosessi, tarkennuksia ja uudelleenmäärittelyjä 
voidaan tehdä jatkuvasti seuraavien vuosien opetusta silmällä pitäen (vrt. 
Karjalainen, 2007).
Prosessin kireä aikataulu vaikutti myös siihen, ettemme ehtineet kes-
kustella opetussuunnitelmastamme riittävästi muiden laitosten edusta-
jien kanssa. Suunnittelutyön loppuvaiheessa kävi ilmi, että maankäytön 
suunnittelua ollaan tulevassa ylemmän asteen tutkinnonuudistuksessa 
yhdistämässä liikennetekniikan kanssa samaan pääaineeseen. Koulutus-
neuvostossa ja akateemisten asiain komiteassa oli pääaineemme käsitte-
lyn yhteydessä toivottu tämän yhteyden vahvistamista jo nyt. Yksi kurs-
seistamme, ”Maakäytön strategiat ja suunnitteluyhteistyö” saatiinkin 
viritettyä keskittymään lähes kokonaan maankäytön ja liikenteen suun-
nittelun yhteensovittamiseen, ja tällä kurssilla järjestettiin myös yhteistä 
opetusta liikennetekniikan ja -suunnittelun alan kurssien kanssa.
Maankäytön suunnittelun alalla oli suunnitteluprosessimme aikana 
vain yksi professuuri, minkä vuoksi opetussuunnitelmaan luotiin vain yksi 
syventävä moduuli ja yksi erikoismoduuli. Sisällöissä korostui strateginen 
maankäytön suunnittelu, mikä oli ainoan professuurimme erikoisala. Lai-
toksella oli kuitenkin täytettävänä myös maankäytön suunnittelun tenure 
-professuuri, joten suhtauduimme toiveikkaasti siihen, että pystymme tu-
levaisuudessa lisäämään maankäytön suunnittelun ydinaineksen opetusta 
pääaineessamme.
Moduulien kurssit sekä niiden sisältöjen ja oppimistavoitteiden mää-
rittelyt luotiin pääosin nojaten täydennyskoulutusohjelmiemme sekä Ma-
naging Spatial Change -maisteriohjelman yhteydessä tehtyyn suunnittelu-
työhön. Lopputuloksena syntyi viisi uutta kurssia. Niistä neljä muodostaa 
syventävän moduulimme, ja yksi sijoittuu erikoismoduuliin. Erikoismo-
duulin muut kurssit valittiin jo olemassa olevasta kurssitarjonnastamme 
Managing Spatial Change -maisteriohjelmasta, avoimeen yliopistoon tuot-
tamastamme opetuksesta sekä Maankäyttötieteiden laitoksen DI-tason 
kurssitarjonnasta. 
Kurssien toteutusmuotoja koskevat valinnat
Syventävän moduulin kurssit sovittiin toteutettavan ensimmäisenä vuon-
na osittain tai kokonaan yhteistyössä vuoden kestoisen yhdyskuntasuun-
nittelun asiantuntijaohjelmamme kanssa, sillä tämän katsottiin säästävän 
taloudellisia resursseja ja lisäävän mahdollisuuksia tuoda kursseillemme 
käytännön suunnittelumaailman asiantuntemusta. Toisaalta haasteeksi 
koettiin se, että täydennyskoulutuksen yhteydessä ei voida käsitellä kat-
tavasti sellaista alamme ydinainesta, jonka täydennyskoulutettavat jo ole-
tetusti hallitsevat. 
Ajatusta täydennyskoulutuksen ja tutkintokoulutuksen integroimisesta 
tuki kansainvälisen verrokkivertailumme yhteydessä tehty ETH Zürich-
in planning -opetuksen kartoitus. ETH Zürichissä maankäytön opetuksen 
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historia on hyvin samankaltainen kuin meillä: ensimmäiset ylemmän 
korkeakoulututkinnon tasoiset ohjelmat maankäytön suunnittelun alalla 
käynnistyivät vasta vuonna 2007, ja siihen asti maankäyttöalaa oli opetettu 
ainoastaan pitkillä täydennyskoulutusohjelmilla. Toisin kuin meillä, ETH 
Zürichissä ei kuitenkaan päädytty lakkauttamaan tai ulkoistamaan suo-
sittuja täydennyskoulutusohjelmia, vaan ne jatkavat edelleen opetuksen 
lippulaivoina, joista ammennetaan opetussisältöjä, asiantuntijatyövoimaa 
ja käytännön suunnittelumaailman kompleksisuuden ymmärrystä maiste-
riohjelmiin (Scholl, 2011).
ETH Zürichin myönteisten kokemusten innoittamina arvelimme, että 
täydennyskoulutusta ja tutkintokoulutusta yhdistämällä luotaisiin tut-
kinto-opiskelijoille mahdollisuus saavuttaa tosielämän suunnittelukon-
tekstien ja käytäntöjen tuntemusta sekä luoda suhteita alan työelämään. 
Tämän oletimme vahvistavan opiskelijoidemme motivaatiota ja vauhdit-
tavan heidän valmistumistaan. 
Täydennyskoulutukseen yhdistetyn syventävän moduulin opetus oli 
toteutettava osittain tai jopa kokonaan intensiiviviikkoina, koska täyden-
nyskoulutettavat tulevat osittain muualta Suomesta. Tutkinto-opiskeli-
joille tämä tuotti jonkin verran päällekkäisyyksiä lukujärjestykseen, mutta 
koska intensiiviopetus sijoitettiin tenttiviikoille, päällekkäisyyttä ei ollut 
yhtä paljon kuin niitä olisi ollut tavanomaisten opiskeluviikkojen aikana. 
Intensiiviviikkoihin perustuvassa opiskelussa on omat ongelmansa, mut-
ta toisaalta olemme havainneet aikaisempina vuosina paljon hyviä puolia 
intensiiviviikkoihin perustuvassa opetuksessa: Sekä opettajat että opis-
kelijat pystyvät keskittymään käsiteltävään aiheeseen ilman katkoksia, 
eikä opettajan tarvitse kertailla edellisillä luentokerroilla opittuja asioita. 
Osallistujat tulevat myös helpommin tutuiksi sekä toisilleen että meille 
opettajille intensiivisen yhdessäolon myötä. Lisäksi asioiden sulattelua 
vauhdittaa, että niistä saa keskustella opiskelutovereiden kanssa lounas- 
ja kahvitauoilla.
Syventävän moduulimme kursseille luotiin kaikille samanlainen perus-
rakenne: ne tuottavat opiskelijoille viisi opintopistettä, joiden työmääräs-
tä puolet syntyy intensiiviviikon työskentelystä ja puolet omatoimisesta 
työskentelystä harjoitustyön parissa. Yhtenäisen, kaikilla kursseilla tois-
tuvan rakenteen arveltiin auttavan opiskelijoita muodostamaan opiskelu-
rutiineja ja ennakoimaan ajankäyttöään tehokkaammin. Tavoitteena oli, 
että jokainen kurssi tuottaisi monipuolisesti niin tietopohjaa kuin taidolli-
siakin valmiuksia ja tukisi samalla myös opiskelijan identiteetin kehitystä. 
Harjoitustehtävien toivoimme alun perin olevan keskeinen keino suun-
nittelutaitojen, tiedon soveltamiskyvyn ja käytännön arvostelukyvyn ke-
hittämiseen. Resurssipulan takia kahdella ensimmäisellä kurssillamme 
ei kuitenkaan voitu teettää opiskelijoilla harjoitustehtävinä varsinaisia 
suunnittelutehtäviä, vaan tehtävät keskittyivät enemmänkin valmiiden 
suunnitteluhankkeiden ja prosessien analysoimiseen. Opiskelijat joutui-
vat tehtävien yhteydessä perehtymään todellisiin suunnitteluympäristöi-
hin ja monitoimijaisiin prosesseihin, mutta ammatti-identiteetin kehitty-
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misen kannalta olisi ollut suotavaa, että opiskelijat olisivat saaneet myös 
tehdä omia suunnitteluratkaisujaan ja kantaa vastuuta ratkaisuistaan edes 
fiktiivisessä kontekstissa.
Ammatillista ja akateemista identiteettiä vahvistavaa suunnitteluun 
liittyvää kokemustietoa on pyritty tuomaan tutkinto-opiskelijoille myös 
hyödyntämällä opetuksessa alamme työelämässä vaikuttavia täydennys-
koulutusopiskelijoita. Kahdella tähän mennessä toteutetulla kurssillam-
me täydennyskoulutettavien monipuolista käytännön osaamista pyrittiin 
välittämään tutkinto-opiskelijoille erilaisten ryhmätöiden ja muiden kes-
kustelevien opetusmenetelmien avulla. Neljällä kurssillamme on varattu 
aikaa täydennyskoulutusopiskelijoidemme lyhyille luentopaketeille, joissa 
täydennyskoulutettavien oma käytännön asiantuntemus yhdistyy kurs-
siemme teoreettiseen sisältöön. 
Opetussuunnitelmamme toteuttamisen ja arvioinnin 
käynnistäminen
Opetussuunnitelmamme toteutus käynnistyi syyskuussa 2012 opetetulla 
Maankäytön suunnittelun ja kaupunkitutkimuksen syventävän moduu-
lin kurssilla: Maankäytön suunnittelun teoria ja historia (Maa-78.3210), 
ja jatkui lokakuussa opetetulla kurssilla: Maankäytön strategiat ja suun-
nitteluyhteistyö (Maa-78.3220). Kahden kurssin jälkeen oli vielä melko 
varhaista tehdä päätelmiä kokonaisuutemme onnistuneisuudesta, mutta 
toisaalta arviointi oli käynnistettävä, koska mahdollisia opetusohjelman 
muutoksia seuraavaa lukuvuotta silmällä pitäen oli ryhdyttävä valmiste-
lemaan heti syyslukukaudella 2012. 
Asko Karjalainen (2007) tekee käsitteellisen erottelun kirjoitetun 
opetussuunnitelman, opetetun opetussuunnitelman ja opitun opetus-
suunnitelman välille. Käsittelen seuraavassa sitä, kuinka kirjoitetun 
opetussuunnitelmamme tavoitteet toteutuivat opetetussa ja opitussa 
opetussuunnitelmassa itsearvioinnin, saamamme kurssipalautteen ja saa-
vutettujen oppimistuloksien valossa. Olen itse ollut toisena vastuuopet-
tajan kummallakin edellä mainitulla pilottikurssilla, joten opetetun ope-
tussuunnitelman arviointi perustuu paljolti omaan reflektointiini, mutta 
myös keskusteluihin opettajakollegojeni kanssa. Opiskelijanäkökulmaa 
kartoittavaa arviointia vahvistaakseni olen lisäksi haastatellut kolmea 
kursseillemme osallistunutta tutkinto-opiskelijaamme. 
Kokemukset ensimmäisten kurssien toteutumisesta opettajan 
näkökulmasta
Syventävän moduulimme kaksi ensimmäistä kurssia pidettiin syksyn 2012 
I ja II opetusperiodeilla. Saimme kahdelle ensimmäiselle kurssillemme 
vain kuusi tutkinto-opiskelijaa. Vähäinen tutkinto-opiskelijamäärä oli kui-
tenkin odotettua, koska aineemme sai virallisen statuksensa vasta opiske-
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lijoiden jo ollessa kesälomillaan, eikä monikaan ehtinyt saada siitä tietoa 
syksyn opintoja suunnitellessaan. 
Täydennyskoulutettavia kahdella ensimmäisellä kurssillamme oli mu-
kana yli 30. Heidän määränsä ei vähentynyt juurikaan aiemmista vuosista, 
vaikka opetuksemme keskittyy nyt aiempaa tiukemmin ydinaineksen ym-
pärille. Jokainen täydennyskoulutettava (tai heidän työnantajansa) mak-
soi meille 2900 euroa oikeudesta osallistua viidelle kurssillemme luku-
vuoden aikana, ja heidän tuomansa taloudellinen panos mahdollisti meille 
ensimmäisenä vuonna ulkopuolisten luennoitsijoiden palkkaamisen niiltä 
osin kun oman laitoksemme asiantuntijuuksissa oli puutteita, tai opetuk-
seen tarvittiin muuten vaan vaihtoehtoisia näkökulmia tai esimerkiksi dia-
logia käytännöllisten ja teoreettisten näkökulmien välille. Kahdella ensim-
mäisellä kurssilla etenkin keskustelut käytännön suunnittelijoiden kanssa 
olivat sekä opettajien että opiskelijoiden näkökulmasta inspiroivia ja tar-
josivat mahdollisuuden havainnollistaa teoriaa käytännön esimerkeillä. 
Täydennyskoulutettavien ja tutkinto-opiskelijoiden vuorovaikutus näytti 
myös toimivan hyvin, joskin opettajan näkökulmasta huolta herätti hie-
man se, että täydennyskoulutettavamme olivat hyvin sanavalmiita, ja hei-
tä oli määrällisesti huomattavasti enemmän kuin tutkinto-opiskelijoita. 
Ensimmäisen kurssin jälkeen totesimme, etteivät tutkinto-koulutettavat 
saa riittävästi ääntään kuuluville, ellemme luo tilanteita, jossa työskentely 
tapahtuu pienissä ryhmissä joissa jokaisen täytyy osallistua keskusteluun. 
Toisella kurssilla pienryhmätyöskentelyä lisättiin, ja tällöin myös tutkin-
to-opiskelijat pääsivät paremmin mukaan keskusteluun.
Arviointia palautteen ja haastattelujen valossa
Pääaineestamme oli tarkoitus tehdä kahden ensimmäisen kurssin jälkeen 
itsearvioinnin lisäksi myös saatuun opiskelijapalautteeseen perustuva 
arviointi. Palautetta annettiin kurssien palautelomakkeen kautta kuiten-
kin varsin vähän. Sen sijaan kurssipalautetta kertyi paljon opiskelijoiden 
luentopäiväkirjoista, ja järjestimme molempien kurssien päätteeksi myös 
tunnin kestoisen palautekeskustelun. Koska luentopäiväkirjoissa saatu 
palaute ei ole julkista, eikä sitä voi siten hyödyntää tutkimus- ja kehittä-
mistarkoitukseen, haastattelin lisäksi kolmea kursseillemme osallistunut-
ta tutkinto-opiskelijaa keskittyen palautekeskusteluissa ja luentopäiväkir-
joissa yleisesti esiin nousseisiin teemoihin. Tällaisia teemoja olivat muun 
muassa teorian ja käytännön suhde kurssien sisällöissä ja pedagogisissa 
menetelmissä, tutkintokoulutettavien ja täydennyskoulutettavien vuoro-
vaikutus sekä intensiiviperiodeihin perustuvan lähiopetuksen hyödyt ja 
haitat.
Kurssipalautteiden, luentopäiväkirjojen ja haastattelujen perusteella 
opiskelijat olivat innostuneita aineestamme saamaansa yleisvaikutel-
maan: ainettamme pidettiin hyvänä väylänä mielenkiintoisiin työtehtä-
viin, mutta monipuoliset ja monitieteiset aihepiirimme herättivät myös 
itsessään kiinnostusta. Palautteen myönteinen yleissävy selittynee osit-
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tain opiskelija-aineksemme motivoituneisuudella: opiskelijoidemme on 
täytynyt olla jo etukäteen hyvin innostuneita opiskelemaan juuri tätä alaa, 
jotta he ovat ylipäätään osanneet etsiä tietoja uudesta pääaineestamme. 
Myös yleisarviot molemmista tähän asti toteutetuista kursseistamme 
olivat myönteisiä. Molemmat opiskelijaryhmämme – sekä tutkinto-opis-
kelijat että täydennyskoulutettavat – olivat kuitenkin yleisesti pitäneet 
kumpaakin kurssiamme liian teoreettisena. Toisaalta täydennyskoulutet-
tavamme ovat aiemminkin lukukauden alussa valitelleet opetuksen liial-
lista teoreettisuutta, mutta lukuvuoden lopussa he ovet kuitenkin olleet 
tyytyväisiä teoreettisen ymmärtämyksensä kasvun johdosta. 
Sekä täydennyskoulutettavien että tutkinto-opiskelijoiden osalta kou-
lutustausta saattaa vaikuttaa opiskelijoiden suhteeseen teoreettisiin si-
sältöihin. Täydennyskoulutettavista etenkin arkkitehdit ja tutkinto-opis-
kelijoista ammattikorkeakouluista Aalto-yliopistoon ylempää tutkintoa 
suorittamaan siirtyneet opiskelijat kertovat tottuneensa siihen, että ope-
tus on hyvin käytännönläheistä. 
Tutkinto-opiskelijat ovat tyypillisesti kiinnostuneita oppimaan sel-
laisia ”käytännön taitoja”, jotka auttavat heitä työllistymään alallemme, 
mikä on täysin ymmärrettävää. Palautteissa toivottiin kursseilta esimer-
kiksi ”enemmän suunnittelua ja vähemmän pohdintaa”. Osa kuitenkin oli 
sitä mieltä, että yliopisto-opintojen tulee olla teoreettisia, ja käytännölli-
set tehtävät ja esimerkit ovat hyvä lisä, joka ”avaa teoriaa”. Kaikille opis-
kelijoille ei riitä opintojen välinearvo työllistymisen takaajana, vaan osa 
mainitsi että opintoihin tulee liittyä ”sisäistä motivaatiota”, ”kiinnostusta 
aiheeseen” ja halua kehittää omaa ajatteluaan. 
Joissain tutkinto-opiskelijoiden luentopäiväkirjoissa ilmeni, että opis-
kelijat uskovat olevansa huonompia opiskelijoita kuin täydennyskoulutet-
tavat, koska eivät heti ymmärrä kaikkea sisältöä. ”Inhottavaa on se että, 
sitä tuntee olonsa luennolla maailman typerimmäksi ihmiseksi, kun ei aina 
ole ihan kärryillä mistä puhutaan. Täydennyskoulutettavat painivat niin 
selvästi eri luokassa kuin me tutkinto-opiskelijat.”, harmittelee eräs opis-
kelijamme. Toisen tutkinto-opiskelijamme mielestä kyse on enemmänkin 
siitä, että täydennyskoulutettavat ovat tottuneet olemaan äänessä ja esit-
telemään näkökantojaan: ”Kun heillä on kaikilla jo niin pitkä kokemus ja 
vakiintuneet näkemykset ja käsitykset… se laskee intoa lähteä esittämään 
omia ajatuksia.” Oppimistuloksissa ei ollut eroja näiden kahden ryhmän 
välillä – molemmat ryhmät omaksuivat teoreettisia asioita odotustem-
me mukaisesti, vaikka henkilökohtaisia eroja toki oli nähtävissä. Tutkin-
to-opiskelijat selvästi kaipaisivat rohkaisevaa palautetta ja enemmän ti-
laisuuksia näyttää kykyjään.
Täydennyskoulutettavien mukanaolosta kertyi tutkinto-opiskelijoilta 
kuitenkin voittopuolisesti myönteistä palautetta. Opiskelijat olivat erit-
täin innostuneita kuulemaan täydennyskoulutettavilta, millaisia käytän-
töjä ja työtehtäviä todellisissa suunnitteluorganisaatioissa on ja millaisia 
valmiuksia tarvitaan näissä organisaatioissa toimimiseen. Vaikka tutkin-
to-opiskelijat eivät päässeet aivan kaikkiin keskusteluihin tasavertaisina 
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mukaan, täydennyskoulutettavien kokemusten kuuntelemista silti arvos-
tettiin: ”Jos muilla on hyviä käytännön kokemuksia, olen mieluummin 
tarkkailija” ja ”[k]un jokainen toi keskustelussa oman käytännön esimer-
kin aiheeseen, se toi opetukseen ihan uuden tason”. 
Kursseihin sisällytettiin täydennyskoulutettavien pitämiä teoreettisia 
sisältöjä konkretisoivia lyhyitä, käytäntöpohjaisia luentoja, ja näitä luen-
toja kehuttiin yksimielisesti kaikkien tutkinto-opiskelijoiden palautteissa. 
”Lyhytluennot olivat mielenkiintoisia kun ne olivat kaikki erilaisia katsa-
uksia kunkin työhön. Ne olivat todella hyvä lisä kurssiin mielestäni”, sanoo 
yksi opiskelijoistamme. 
Täydennyskoulutettavien ja tutkintokoulutettavien yhdistäminen ei ol-
lut ainoa ryhmän heterogeenisyyttä lisäävä tekijä kursseillamme, vaikka 
opiskelijat selittivätkin sillä olettamiaan eroja oppimistuloksissa. Opetta-
jan näkökulmasta opiskelijoiden lähtötason arvioimista hankaloitti lisäk-
si se, että opiskelijat tulevat ylempää korkeakoulututkintoa opiskelemaan 
erilaisista oppilaitoksista ja tutkinto-ohjelmista, eivätkä kaikki ole suo-
rittaneet kurssien esitietovaatimuksissa mainittuja opintoja ennen kurs-
sin alkua. Laitoksilla kuitenkin tunnutaan hyväksyttävän opiskelijoiden 
henkilökohtaisissa opintosuunnitelmissaan ehdottamat aikataulut, jotta 
opiskelijat voisivat valmistua tavoiteajassa ja laitosten tulostavoitteet 
täyttyvät tältä osin.
Intensiiviperiodeihin perustuvaa lähiopetusta pidettiin sekä hyvänä 
että huonona ratkaisuna. “Intensiiviviikolla tietoa tulee niin suuri määrä 
kerralla, ettei sitä pysty omaksumaan kunnolla”, kaksi haastattelemaani 
opiskelijaa harmittelee yhdessä. Eräs haasteltava arveli, että ”voi myös 
käydä niin, että sen yhden viikon on tosi keskittynyt, mutta sitten kaikki 
vaan jää taakse”. Kuitenkin haastatellut opiskelijat myös tiedostivat, että 
kurssin sisältöjen omaksumista on tarkoitus jatkaa ja syventää intensiivi-
jakson jälkeen harjoitustyön ja siihen liittyvän oheiskirjallisuuden parissa. 
Osalla opiskelijoista oli vaikeuksia saada intensiiviperiodin opetus-
ta sovitettua lukujärjestykseensä. Toisaalta jotkut olivat sitä mieltä, että 
he mielellään priorisoivat intensiiviopetusta muiden kiireiden keskellä 
esimerkiksi näin: ”Poissaolokynnys nousee, kun tietää, ettei ole mahdol-
lisuutta enää myöhemmin palata asiaan; jos on luentoja kerran viikossa, 
tulee sellainen olo ettei haittaa jos jätän tänään väliin.” Eräs opiskelijamme 
oli sitä mieltä, että intensiiviviikkojen varaan rakennettu lähiopetus vauh-
dittaa opintoja: ”Jos opetetaan yksi viikko kerrallaan, niin minä ainakin 
huomasin, että sen avulla pystyn valmistumaan nopeammin. Jos kurssit 
olisi luento kerran viikossa -periaatteella, niin en pystyisi ottamaan niin 
montaa kurssia tälle vuodelle.”
Moduuliemme kokonaisuuksista opiskelijat eivät vielä haastatteluja 
tehtäessä osanneet antaa palautetta, koska he olivat perehtyneet vasta 
kahden kurssin sisältöihin. 
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Jatkoksi ja yhteenvedoksi
Opetussuunnitelmatyö osoittautui vaativaksi kehittämistehtävän aiheek-
si, koska osallisia ja intressiryhmiä oli paljon, ja toimintaympäristö oli ko-
ko vuoden ajan rajujen muutosten kourissa. Oli kuitenkin hyvä, että suun-
nittelua toteutettiin osittain pedagogisten opintojen kehittämistehtävän 
puitteissa, sillä kehittämistehtävä antoi syyn dokumentoida prosessia ja 
sen ympärillä käytyä keskustelua. Ilman tällaista dokumentaatiota seu-
raavan vuoden opetussuunnitelman tarkistaminen ja päivittäminen olisi 
huonoimmassa tapauksessa jouduttu käynnistämään vain opinto-oppaa-
seen kirjattuihin niukkoihin sisältö- ja kuormittavuustietoihin nojautuen. 
Prosessin dokumentaatio puolsi paikkaansa erityisesti siksi, että pääai-
neemme opetuksesta vastaavassa henkilökunnassa tapahtui paljon muu-
toksia syyslukukauden 2012 aikana: osa opetushenkilökunnasta siirrettiin 
täydennyskoulutustehtäviin muualle Aalto-yliopistoon ja jotkut siirtyivät 
oma-aloitteisesti muihin tehtäviin. Syksyn 2012 organisaatiomuutosten 
seurauksena pääaineemme opetuksen kytkennät täydennyskoulutukseen 
löyhenivät, mikä tulee tarkoittamaan jatkossa vähäisempää kytkentää alan 
työelämäkäytäntöihin, mutta samalla parempaa mahdollisuutta keskittyä 
opetuksessa alamme ydinainekseen.
Uuden Maankäytön suunnittelu ja kaupunkitutkimus -pääaineen pe-
rustamisprosessi osoitti, että alamme koulutus on sekä tutkijoille että yli-
opiston ulkopuolisille organisaatioille tärkeä ja merkityksellinen asia, jos-
ta halutaan keskustella ja johon halutaan vaikuttaa. Etenkin sidosryhmien 
ottaminen mukaan suunnitteluun on keskeistä, sillä se luo mahdollisuudet 
työelämärelevantin koulutuksen kehittämiseen, parantaa mahdollisuuk-
sia hyödyntää työelämän edustajia opetuksessa ja mentoroinnissa sekä 
avaa mahdollisuuksia opiskelijoiden työharjoittelulle, opinnäyteyhteis-
työlle ja valmistumisen jälkeiselle työllistymiselle.
Myös opiskelijat arvostavat opetussuunnitelmatyötä, mikäli se tekee 
opintokokonaisuuksista mielekkäitä ja selkeitä kokonaisuuksia, joissa 
opitaan sekä tutkimuksellisia että ennen kaikkea työelämään soveltuvia 
valmiuksia. Omassa aineessamme aloittaneet opiskelijat olivat valinneet 
pääaineensa paitsi alan kiinnostavuuden perusteella, myös tulevaisuu-
dessa tavoittelemiensa työtehtävien takia. Tämä on hyvä muistaa nyt kun 
kaikkia tutkintojamme ryhdytään piakkoin muuttamaan geneerisemmik-
si ja tutkimussuuntautuneemmiksi. Opiskelijahaastattelujen perusteella 
vaikuttaisi erittäin tärkeältä, että ainakin tekniikan alan tutkinnoissa säi-
lyisi tiettyihin ammattikuviin valmentava ulottuvuus. Muutoin koulum-
me on vaikeaa kilpailla opiskelijoista esimerkiksi Helsingin yliopiston eri 
tiedekuntien generalisteja tuottavien ja tutkimusvalmiuksia painottavien 
tutkintojen kanssa. Opintojen käytäntörelevanssin ei kuitenkaan tarvit-
se merkitä tutkimuksellisista lähtökohdista ja orientaatioista tinkimistä, 
vaan päinvastoin, ainakin tämän työn puitteissa käytyjen keskustelujen ja 
tehtyjen haastattelujen perusteella tutkimuksen ja käytäntöjen katsottiin 
vahvistavan toisiaan. 
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Opetussuunnitelmatyö koskien maankäytön suunnittelun opetusta 
ylemmän korkeakoulututkinnon tasolla jatkuu edelleen vuonna 2013. 
Insinööritieteiden korkeakoulun suunnitelmissa on yhdistää maankäy-
tön suunnittelun opetus liikennetekniikan kanssa samaan pääaineeseen. 
Tämä edellyttänee jälleen jossain määrin opetussisältöjen karsimista ja 
yhä tiukempaa suuntautumista maankäytön suunnittelun ydinainekseen. 
Vaikka jatkuva tutkintojen uudistaminen vie paljon opetushenkilökunnan 
resursseja, maankäytön suunnittelun osalta tutkinnonuudistuksen käyn-
nistäminen ei tunnu ylivoimaiselta, koska asiaa on jo harjoiteltu ja edellis-
tä prosessia on dokumentoitu, seurattu ja arvioitu kriittisesti.
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Kestävä kehitys ja ympäristö-
tietoisuus energian opetuksessa
Helena Mälkki, Aalto ENG, Yhdyskunta ja ympäristötekniikan laitos
Tiivistelmä
Kehittämistehtävä on osa Aalto-yliopiston Opettaja kehittäjänä -kurssin 
suoritusta. Kestävän kehityksen ja ympäristötietoisuuden asema näyttää 
olevan epäselvä energian opetuksessa. Energialla on suuri merkitys kai-
killa yhteiskunnan sektoreilla. Ympäristötietoisuus ja kestävä kehitys ovat 
yhteiskunnan kestävien ratkaisujen kannalta tärkeitä taitoja valmistuvalle 
energiainsinöörille. Opetuksen kehittämisellä voidaan vaikuttaa opiskeli-
joiden osaamisten ja valmiuksien monipuolisuuteen. Siksi on tarpeellista, 
että opetusta kehitetään ja tutkitaan. Insinöörien työelämän valmiuksien 
kannalta on oleellista selvittää, miten erilaiset osaamiset kuten esimerkik-
si kestävä kehitys ja ympäristötietoisuus sisältyvät opetusohjelmiin. 
Tämän tilanteen kartoittamisessa käytettiin kyselyjä opiskelijoille ja 
yliopistoille. Lisäksi energiaohjelman kursseista oli koottu osaamistavoit-
teiden alustavia tietoja O4-työkalun avulla. Kyselyjen vastaukset osoitti-
vat, että ympäristöasiat ja kestävä kehitys olivat tärkeitä opiskelijoille 
ja energian opetusohjelmille. Kuitenkin näytti siltä, että lisätutkimusta 
tarvitaan kestävän kehityksen integroimiseksi koko opintopolun läpäise-
väksi. Tässä jatkotutkimuksessa voidaan hyödyntää päivitettäviä kurssien 
osaamistavoitteita ja kehittyvää O4-työkalua. Opetuksen kehittämisessä 
näyttää olevan tärkeää yhteistyö eri sidosryhmien kanssa, sillä globaalit 
haasteet edellyttävät moni- ja poikkitieteellisiä ratkaisuja. Nyt on ajan-
kohtaista sisällyttää kestävän kehityksen strategia kandi- ja maisterioh-
jelmiin, sillä kestävyys ja vastuullisuus tulee olla osana kaikkea Aalto-yli-
opiston opetusta ja tutkimusta vuonna 2015.
Johdanto
Kestävillä energiaratkaisuilla voidaan vaikuttaa koko yhteiskunnan tasol-
la syntyviin ympäristövaikutuksiin. Yhteiskunnassa tehtävät kestävät rat-
kaisut edellyttävät ympäristötietoisuutta ja kestävän kehityksen moninai-
suuden ymmärtämistä ja soveltamista. Kestävään kehitykseen kuuluvat 
ekologinen, sosiaalinen ja taloudellinen kestävyys. Opettajien haasteena 
on sisällyttää opetukseen alan teknisten tietojen ja valmiuksien lisäksi 
myös globaalien ympäristöongelmien ratkaisutaitoja, kestävän kehityksen 
ymmärtämistä ja työelämässä tarvittavia muita taitoja. Olisi tärkeää, että 
opiskelijat voisivat harjoitella tarvittavia taitoja opintojen aikana ennen 
170
siirtymistä työelämään. Opettajilla on tärkeä rooli tukea opiskelijoiden 
monipuolisten tiedollisten ja taidollisten valmiuksien sisällöllistä ja so-
siaalista kehittämistä. Opetuksen kehittämistyö on haasteellista ja siihen 
kuuluvat myös ajanmukaisten alan tietojen ylläpitäminen, opetusmateri-
aalien päivittäminen, opetusmenetelmien tarkoituksenmukaisuus ja yh-
teistyön konkretisointi eri sidosryhmien kanssa myös käytännön tasolla. 
Opetusohjelmien analysointiin on kehitetty lukuisia menetelmiä (esim. 
Blom & Davenport, 2012; Miller & Crainn, 2011; Carr, Bennett & Strobel, 
2012). Aalto-yliopiston Insinööritieteiden korkeakoulussa (ENG) on ke-
hitetty tietokonepohjainen O4-menetelmä osaamistavoitteiden kerää-
miseen ja analysointiin (Auvinen, Hartikainen & Paavola, 2012). Mene-
telmällä saatuja tuloksia voidaan hyödyntää monella tavalla mm. uusien 
kokonaisvaltaisesti suunniteltujen opetusohjelmien kehittämiseen, kurs-
sien rakenteen parantamiseen ja päällekkäisyyksien poistamiseen sekä 
opiskelijoiden ajankäytön ja opintopolkujen hallintaan. 
Kehittämistehtävän tavoitteet, tutkimuskohde ja 
-menetelmät
Kehittämistehtävän tavoitteena oli selvittää kestävän kehityksen ja ym-
päristötietoisuuden sisältymistä ja merkitystä energian opetuksessa ja 
opetusohjelmissa. Tutkimuksen pääkohteena oli Aalto-yliopiston Ener-
gia- ja LVI-tekniikan opinto-ohjelma ja siihen kuuluva syventävä moduuli 
K328-3 Yhdyskuntien energiatekniikka ja energiatalous, mikä koostuu 
neljästä 5 op:n laajuisesta kurssista. Tämä energiamoduulin kehittämistyö 
oli samalla myös osa Opettaja kehittäjänä -kurssin opetusohjelmien koko-
naissuunnittelun oppimisprosessia. Kokonaissuunnittelulla tarkoitetaan 
suunnitteluprosessia, jossa jokainen suunnitelman osa arvioidaan osana 
jotain laajempaa kokonaisuutta (Dolence, 2003).
Tutkimusmenetelmänä käytettiin kyselytutkimuksia. Yliopistokysely 
lähetettiin teknisiin yliopistoihin Suomessa, Baltiassa ja Pohjoismaissa 
syksyllä 2012. Moduulin K328-3 opiskelijoille tehtiin opiskelijakysely 




Yliopistokysely lähetettiin teknisiin yliopistoihin Suomessa, Baltiassa ja 
Pohjoismaissa syksyllä 2012. Yliopistokysely tehtiin Opettaja kehittäjä-
nä -kurssin aikana. Kyselyn suunnitteluun ja valmisteluun osallistuivat 
Opettaja kehittäjänä -kurssin ryhmän 2 jäsenet sekä yhteistyökumppanit 
Energiatekniikan laitokselta ja Helsingin yliopistosta. Kysely toteutettiin 
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Webropol-kyselynä. Kyselyn tavoitteena oli selvittää, kuinka kestävä kehi-
tys, ympäristöasiat ja elinkaariarviointi (LCA) olivat mukana yliopistojen 
toteuttamissa energian ja kestävän kehityksen tutkinto-ohjelmissa. Kysely 
koostui seuraavista pääteemoista:
•	Kestävyyden merkitys energiaohjelmissa
•	Energian merkitys kestävän kehityksen ohjelmissa
•	Ympäristönäkökohdat energiaohjelmissa 
•	Energian merkitys kestävän kehityksen ohjelmissa
•	Opinto-ohjelmien kehittämismenetelmät ja käytännöt
•	Ajurit ja esteet kestävyyden sisällyttämisessä opinto-ohjelmiin 
•	Opetus- ja oppimismenetelmät 
•	Tulevaisuuden suunnitelmat energia- ja kestävän kehityksen ohjelmien suhteen
Alustavasti saatujen vastausten perusteella voitiin todeta, että kestävää 
kehitystä pidettiin hyvin tärkeänä yliopistojen energiaohjelmissa. Kyselyn 
vastaukset analysoidaan myöhemmin ja tuloksista kirjoitetaan julkaisu.  
Opiskelijakysely
Opiskelijakysely toteutettiin energian syventävän moduulin K328-3 Yh-
dyskuntien energiatekniikka ja energiatalous kahdella kurssilla syksyllä 
2012. Kyselyssä tiedusteltiin muun muassa opiskelijoiden käsityksiä hei-
dän tieto- ja taitotasoistaan ennen kyseistä kurssia. Tieto- ja taitotasoja 
mitattiin kyselyssä neliportaisella asteikolla: 1=”nothing”, 2=”basic level”, 
3=”intermediate level” ja 4=”expert level”. 
Kyselyyn vastanneista 61 opiskelijasta 43 % opiskeli jossakin ei-suo-
menkielisessä tutkinto-ohjelmassa. Vahvan kansainvälisyyden lisäksi 
osallistujajoukko oli heterogeeninen. Noin 30 % opiskelijoista tavoitteli 
kandidaatintutkintoa, mutta joukossa oli myös pari tohtoriopiskelijaa. 
Enemmistö opiskeli maisteriohjelmissa. Noin 61 % vastanneista ilmoitti 
opiskelevansa kokopäiväisesti. 
Opiskelijoita pyydettiin nimeämään annetusta 23 ”yleisen” valmiuden/
taidon listasta ne, joissa hän odotti tai toivoi kehittyvänsä kurssin aikana. 
Suosituin oli tässä kyselyssä ympäristöasioiden tiedostaminen, jonka ni-
mesi 61 % opiskelijoista. Muita suosikkeja olivat muun muassa tietoisuus 
kestävästä kehityksestä (59 %), kriittinen ajattelu (54 %), tuotteiden elin-
kaaren arviointitaidot (52 %) ja uusimman tutkimustiedon hallitseminen 
(52 %). Suosituimpia opetusmenetelmiä, joita opiskelijat toivoivat erityi-
sesti käytettävän, olivat ehkä hieman yllättäen luennot, harjoitukset ja tu-
toriaalit sekä odotetusti opintoretket. Kaikki nämä menetelmät saivat yli 
60 % kannatuksen, kun taas kaikki muut jäivät alle 40 % tason. Esimerkik-
si oppimispäiväkirjan kannatus oli 15 %, ja heikoimmin pärjäsi lukupiiri 
tuloksella 10 %. Kyselyssä tiedusteltiin myös koko moduulin alaspesifisiä 
oppimistavoitteita opiskelijoiden näkökulmasta. Kohdassa listattiin mo-
duulin kannalta 13 keskeistä aihealuetta ja pyydettiin opiskelijaa mer-
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kitsemään edellä kuvatulla asteikolla 1–4 oma tavoitetasonsa kyseisessä 
osa-alueessa. Noin 38 % vastaajista toivoi saavuttavansa asiantuntijatason 
4 (=”expert level”) globaalien energiamarkkinoiden tuntemuksessa. Mui-
ta tässä mielessä arvostettuja aihepiirejä olivat muun muassa uudistuvat 
energiateknologiat (36 %), energiatekniset innovaatiot (36 %) sekä ener-
giajärjestelmien mallintaminen (31 %).
Opiskelijakyselyn tulosten perusteella voitiin tehdä alustavia johtopää-
töksiä ympäristöasioiden ja kestävän kehityksen tärkeydestä syventävän 
energiamoduulin opiskelijoille. Kyselyn tuloksia on myös esitetty Mälkin 
ja Paateron (2012) ICEE -konferenssin julkaisussa. Kysely vahvisti, että 
opiskelijat olivat kiinnostuneita ympäristöasioista ja kestävästä kehityk-
sestä. He kokivat myös tärkeiksi kriittisen ajattelun, tuotteiden elinkaari-
tietojen arvioinnin sekä uusimman tutkimustiedon hallinnan. Tämä tulos 
antaa tietoa moduulin opetuksen sisällön ja opetusmenetelmien kehittä-
mistä varten. Opiskelijoiden tärkeinä pitämät tiedot ja taidot tulisi huomi-
oida ja toteuttaa tarkoituksenmukaisesti moduulin eri kursseilla. 
O4 – uusi opiskelijaa tavoitteellisesti ohjaava opinto-opas
O4-mentelmää käytettiin energiatekniikan opetusohjelman osaamista-
voitteiden kartoittamisessa vuonna 2011. Alustavat tulokset paljastivat, 
että kurssien osaamistavoitteissa oli puutteita. Esimerkiksi systeemiajat-
telu, kestävän kehityksen osaaminen ja muut ammatilliset taidot esiintyi-
vät vain hajanaisesti moduulitasolla (Mälkki & Paatero, 2012). 
Energiatekniikan laitos käyttää O4-menetelmää uusien kandi- ja mais-
teriohjelmien suunnittelussa ja osaamiskokonaisuuksien rakentamisessa. 
O4-menetelmä ja ohjelmien uudistukset tarjoavat mahdollisuuden tunnis-
taa ja rakentaa tarpeellisten osaamistavoitteiden lisäksi myös kestävän 
kehityksen osaamistavoitteita kattamaan koko opintopolun opetuksen 
kokonaissuunnittelun periaatteiden mukaisesti.
Kehittämistehtävän tavoitteiden saavuttaminen
Kehittämistehtäväni aihe tarkentui Opettaja kehittäjänä -kurssin edetessä 
ja tuki laajempaa tavoitettani tutkia kestävää kehitystä.  Kehittämistehtä-
vän tavoitteiden saavuttamista tukivat myös monenlaiset julkaisut, joita 
valmistelin pedagogisten opintojen aikana yhteistyössä kollegojen kanssa 
(Mälkki & Paatero 2012, Mälkki, Alanne & Hirsto, 2012). Erityisesti haluan 
mainita innostavana välitavoitteena sen, että Opettaja kehittäjänä -kurssi 
velvoitti osallistumaan ja esiintymään Peda-Forum-päivillä Otaniemes-
sä elokuussa 2012. Olin mukana kokonaissuunnittelun, CDIO:n ja PBL:n 
työryhmissä. 
Mielestäni kehittämistehtävän tavoite tutkia kestävän kehityksen sisäl-
tymistä opetukseen onnistui siltä osin hyvin, että aiheen tutkimus käyn-
nistyi konkreettisesti ja alustavia tutkimustuloksia oli myös käytettävissä. 
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Tästä eteenpäin tulen vielä jatkamaan aiheen tutkimusta tehtyjen kysely-
jen pohjalta ja O4-tietojen tarkemmilla analyyseilla.
Kehittämistehtävän pohdinta
Kehittämistehtävä antoi jatkuvaa pohdittavaa opetuksen kehittämisestä. 
Hyvä opettajuus oli erinomainen kurssin aloitusteema, mikä toimi kanta-
vana taustavoimana kaikissa keskusteluissa ja tuotoksissa koko kurssin 
ajan. Kollegojen kanssa käydyt keskustelut olivat antoisia ja toivat tilanne-
tietoa, mitkä asiat olivat eri kouluissa kulloinkin ajankohtaisia. Ryhmäm-
me valitsema yhteinen tehtävä kokonaissuunnittelusta avarsi näkemyksiä 
yksittäisen kurssin tasolta koko ohjelman tasolle ja edelleen koko yliopis-
ton tasolle. Ryhmän säännölliset tapaamiset auttoivat käsittelemään ko-
konaissuunnittelun ja opetuksen kehittämisen haasteellisuutta. Tämä 
kurssi vahvisti käsityksiäni, että opetuksen kehittäminen on parhaimmil-
laan silloin, kun sitä tehdään yhteistyössä opettajien ja eri sidosryhmien 
kanssa. Olen hyvin kiitollinen Opettaja kehittäjänä – kurssista, sen toimi-
vista järjestelyistä, asiantuntevista ohjaajista sekä kannustavista kanssa-
kurssilaisista. Kurssi tuki monipuolisesti tavoitteitani tehdä opetuksen 
kehittämisen tutkimusta ja kirjoittaa aiheesta julkaisuja. Lisäksi kurssille 
osallistuminen mahdollisti luontevan ja jatkuvan yhteistyön rakentamisen 
yli koulurajojen oman yliopiston sisällä. 
Lähteet
Auvinen T., Hartikainen J. & Paavola J. 2012. Uudentyyppinen opiskelijaa 
tavoitteellisesti ohjaava opinto-ohjelma (O4). https://wiki.aalto.fi/download/
attachments/65246036/Tapio+Auvinen.pdf
Blom R. & Davenport L.D. 2012. Searching for the Core of Journalism Education: 
Program Directors Disagree on Curriculum Priorities Journalism & Mass 
Communication Educator 2012 67: 70 DOI: 10.1177/1077695811428885
Carr R.L., Bennet IV L.D. & Strobel J. 2012. Engineering in the K-12 STEM Standards 
of the 50 U.S. States: An Analysis of Presence and Extent. Journal of 
Engineering Education, July 2012, Vol. 101, No. 3, pp. 539–564.
Dolence, M.G. 2003. The Learner-Centered Curriculum Model: A Structured 
Framework for Technology Planning. EDUCASE Center for Applied Research, 
Research Bulletin, Volume 2003, Issue 17, August 19, 2003.
Mälkki H. & Paatero J. V. 2012. Promoting pedagogical skills and a more holistic view 
of energy engineering education. Teoksessa J.Björkqvist, M. Laakso, J. Roslöf, 
R. Tuohi & S. Virtanen (toim.) International Conference on Engineering 
Education 2012 proceedings. Research Reports from Turku University of 
Applied Sciences 38, 1108 p., pp. 630–636, http://julkaisut.turkuamk.fi/
isbn9789522163189.pdf
Malkki H., Alanne K. & Hirsto L. 2012. Energy Engineering Students on Their Way to 
Expertise in Sustainable Energy. Scientific Journal of RTU. 13. series., Vides 
un klimata tehnoloģijas (Environmental and Climate Technologies). – 8. vol. 
(2012), pp 24–28. https://ortus.rtu.lv/science/en/publications/14189/fulltext.p
174
Yhdyskuntien energiatekniikan ja  
energiatalouden opetuksen  
kehittäminen
Jukka Paatero, Aalto ENG, Energiatekniikan laitos
Opetuksen tavoitteiden, opetettavien sisältöjen ja käytettyjen arviointi-
menetelmien linjakkuus on yksi tasokkaan opetuksen kulmakivistä. Tä-
män kehittämistehtävän tavoitteena on Yhdyskuntien energiatekniikan 
ja energiatalouden syventävien opintojen linjakkuuden lisääminen sekä 
oppimistavoitteiden ja sovellettujen opetus- sekä arviointimenetelmien 
kehittäminen. Kehittämistehtävässä syventävien opintojen kursseja ana-
lysoidaan tutustumalla kursseista saatuihin palautteisiin sekä hyödyntä-
mällä opettajien haastatteluja sekä ydinainesanalyysejä. Tältä pohjalta 
kurssien opetustavoitteita ja kursseilla käytettyjä opetus- ja arviointime-
netelmiä arvioidaan kriittisesti. 
Opetustavoitteiden arvioinnissa hyödynnetään energiatekniikan ope-
tusohjelman osaamistavoitteita, opiskelijoille tehtyä kyselyä sekä Teknii-
kan Akateemisten toteuttamia kyselyitä insinöörien keskeisistä taidoista. 
Lisäksi kurssien opetuksessa toteutuvaa tieteellisen tiedon hyödyntämistä 
arvioidaan Elsenin vuonna 2009 kehittämän opetuksen luokittelun neli-
kentän avulla. 
Arvioinnin pohjalta tuotetaan kehitysehdotuksia yksittäisten kurssi-
en oppimistavoitteisiin sekä kurssilla hyödynnettäville opetus- ja arvi-
ointimenetelmille. Opetuksessa käytettävistä menetelmistä kehityseh-
dotuksiin sisällytetään ainakin seuraavat: luennointi, laskuharjoitukset, 
ongelmalähtöinen oppiminen, reflektoivan esseen kirjoittaminen, ryh-
mätyöskentely. Kaikkiaan opetuksen kehittämisessä on tavoitteena lisätä 
oppimiskeskeisten opetusmenetelmien painotusta. Kehittämisehdotukset 
tuotetaan vuorovaikutteisesti kurssien luennoitsijoiden kanssa. 
Kehitystyön tavoitteena on tuottaa kehitysehdotus, jonka toteuttami-
sella voidaan muodostaa kursseista linjakas kurssikokonaisuus. Tässä 
kokonaisuudessa opiskelijat voivat opiskella monipuolisia menetelmiä 
tarjoavassa pedagogisessa ympäristössä ja opiskelijoiden ammatilliset val-
miudet kehittyvät nykyistä paremmin. Muutoksien jälkeen kurssit muo-
dostaisivat hyvin jäsentyvän ja linjakkaan kokonaisuuden, jonka kurssit 
ovat opiskelijalle helposti lähestyttävä ja ne motivoivat opiskelijaa syväop-
pimiseen. Niinpä työn hyöty ei ole rajoitettu siihen, että kurssit pysyisivät 




Kerttu Pollari-Malmi, Aalto SCI, Tietotekniikan laitos
Kehittämistehtävän kuvaus
Tehtävänäni oli uudistaa ja toteuttaa kurssi T-76.1143 Tiedonhallintajär-
jestelmät. Kurssin vastuuopettajana oli toiminut monta vuotta yliopiston 
ulkopuolinen tuntiopettaja. Kurssia oli pidetty lähes samanlaisena vuosi-
kausia. Koska kurssilla oli tarkoitus olla tärkeä asema myös kandidaattiuu-
distuksen jälkeen, koulutusohjelman johto halusi kurssille opettajan, joka 
on muutenkin töissä Aalto-yliopistossa ja jolla sen vuoksi olisi enemmän 
aikaa kurssin kehittämiseen. Tämä vastuuopettajan tehtävä tuli minulle. 
Toimin kurssin vastuuopettajana ensimmäistä kertaa syksyllä 2012.
Opettaja kehittäjänä -kurssin näkökulmasta tavoitteenani oli tämän 
kehittämistehtävän puitteissa harjoitella ja saada kokemusta opiskelijoita 
aktivoivien opetusmenetelmien käytöstä.
Kehittämistehtävän konteksti
Kurssin järjestäjänä on Perustieteiden korkeakoulun tietotekniikan lai-
tos, jolla työkentelen. Tällä hetkellä kurssi on pakollinen tietotekniikan 
koulutusohjelmassa, ja se suositellaan suoritettavaksi 2. vuoden syksyllä. 
Lisäksi kurssi on mahdollista sisällyttää tietotekniikan sivuainemoduuliin 
tai vapaavalintaisiin opintoihin. Syksyllä 2012 kurssille ilmoittautui noin 
220 opiskelijaa, joista noin puolet oli tietotekniikan koulutusohjelman ul-
kopuolelta. Kurssin laajuus on 5 opintopistettä.
Kurssille tulevilla opiskelijoilla oletetaan olevan perustiedot ohjelmoin-
nista ja yleisimmistä tietorakenteista (esimerkiksi hakupuut). Nämä on 
saavutettu ensimmäisen vuoden aikana ensimmäisellä ohjelmoinnin pe-
ruskurssilla ja kurssilla Tietorakenteet ja algoritmit. 
Kandidaattiuudistuksen suunnittelun yhteydessä kurssi pidetään pa-
kollisena SCI-kandidaattiohjelmassa tietotekniikan pääaineopiskelijoil-
la, mutta se siirtyy mallilukujärjestyksessä 1. vuoden kevät-lukukaudelle. 
Lisäksi kurssi kuuluu tuleviin tietotekniikan sivuaineopintoihin. Tämä voi 
aiheuttaa tarvetta tehdä pieniä muutoksia kurssin sisältöön, koska opiskeli-
joiden esitiedot eivät ole silloin aivan samalla tasolla kuin tällä hetkellä tie-
torakenteiden osalta. Kysymys on kuitenkin vain pienistä yksityiskohdista.
Kurssi on nähty tärkeäksi sekä tietotekniikan pääaine- että sivuai-
neopiskelijoille, koska tietokannat ovat keskeisessä asemassa hyvin suu-
ressa osassa tietokoneohjelmia. Esimerkkeinä tietokantoja käyttävistä 
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järjestelmistä voidaan mainita esimerkiksi Oodi, yritysten asiakastietojen 
hallinta, Facebook ( jonkinlaista tietokantaa tarvitaan esimerkiksi käyttä-
jien tietojen, heidän ystävyyssuhteidensa ja päivitystensä tallentamiseen) 
sekä verkkokauppojen tilaus- ja varastotietokannat. On hyvin todennä-
köistä, että tietotekniikan parissa työskentelevä diplomi-insinööri joutuu 
työssään tekemisiin tietokantojen kanssa.
Kurssilla opetetut tiedot ovat käyttökelpoisia työelämässä jo sellaise-
naan, mutta halutessaan opiskelijat voivat syventyä tietokantojen toteu-
tukseen tarkemmin Tietotekniikan laitoksen kursseilla Transaktionhal-
linta tietokantajärjestelmissä ja Hajautetut tietokannat. Nämä kurssit 
tarvitsevat esitietoina tämän kurssin tietoja. Lisäksi kurssin tietoja tarvi-
taan esitietoina ohjelmistotekniikan pääaineopintoihin kuuluvalla kurs-
silla Web software development, jolla opiskelijat tekevät harjoitustyönä 
web-ohjelman, joka käyttää apunaan tietokantaa.
Kurssin oppimistavoitteiden ja sisällön suunnittelu
Aloitin kurssin kehittämisen oppimistavoitteiden ja sisällön suunnittelul-
la. Olin saanut koulutusohjelman johdolta selvän ohjeen, että myös nämä 
asiat on mietittävä kurssilla uudestaan. Viime vuosina kurssin sisällöstä 
oli suuri osa painottunut XML:ään ja semanttiseen Webiin todennäköises-
ti lähinnä sen vuoksi, että nämä aiheet ovat lähellä kurssin aikaisemman 
opettajan tutkimuskohteita. Lähdin miettimään kurssin sisältöä ja oppi-
mistavoitteita uudestaan niin, että haastettelin useita kurssin sidosryh-
miin kuuluvia henkilöitä. Heitä olivat:
•	 tietotekniikan koulutusohjelman vastuuprofessori
•	Helsingin yliopistossa tietokantakursseja useita vuosia opettanut entinen professori
•	Web Software Development -kurssin opettaja. Kurssilla tarvitaan esitietona tällä 
kurssilla opetettavia asioita.
•	Laitoksen opettaja, jolla on kokemusta myös tietokantaohjelmien tekemisestä teolli-
suudesta.
Kaikkien haastateltavien yhteinen näkemys oli se, että perinteiset relaa-
tiotietokannat ja SQL-kieli ovat nykyisinkin tärkein opettettava asia ja 
niille pitäisi varata tarpeeksi suuri osuus kurssin sisällöstä. Oliotietokan-
toja, jolla oli ollut merkittävä osuus kurssilla aikaisemmin, ei pidetty ny-
kyisin kovin tärkeänä. Siitä oli eriäviä näkemyksiä, miten paljon kurssilla 
pitäisi käsitellä uudempia asioita, kuten XML-tietokantoja ja NoSQL-tie-
tokantoja.
Päädyin kurssin sisällön suunnitelussa siihen, että suurin osa kurssin 
luennoista varataan relaatiotietokantoihin ja SQL:ään liittyville asioille, 
mutta XML:ää ja NoSQL-tietokantoja käsitellään kumpaakin yhdellä luen-
nolla. NoSQL-tietokantojen osalta sain sovittua vierailuluennosta asiaa 
tutkimustyössään käsitelleen naapurilaitoksen professorin kanssa.
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En haastatellut kurssin aikaisempien vuosien opiskelijoita, mutta mi-
nulla oli käytössäni syksyn 2011 kurssipalaute. Siinä esiin tuodut asiat 
koskivat kuitenkin enemmän kurssin käytännön järjestelyjä ja oppimate-
riaalia kuin kurssin sisältöä ja osaamistavoitteita.
Muotoilin opetusohjelmaan kurssin osaamistavoitteet seuraavasti: 
”Kurssin suoritettuasi ymmärrät käsitemallinnuksen merkityksen tie-
donhallinnassa ja tunnet yleisimmin käytetyt tietokantojen mallinnus- ja 
kyselykielet. Osaat suunnitella yksinkertaisia tietokantoja ja tehdä niihin 
kyselyitä.” Käytin pohjana edellisen vuoden kurssin tavoitteita, mutta jätin 
niistä pois kurssilta poistettuja asioita. Jätin tavoitteet vielä aika yleiselle 
tasolle osin senkin vuoksi, että pidin kurssia ensimmäistä kertaa ja halusin 
jättää varaa säätää kurssia hieman sen aikana, jos kokemukset osoittaisivat 
siihen olevan tarvetta.
Opetusmenetelmien valinta
Kokemukseni mukaan perinteisillä luennoilla opiskelijat istuvat usein 
passiivisena, ajatukset rupeavat harhailemaan ja opetettava aihe tulee 
sisäistettyä huonosti. Sen vuoksi halusin muuttaa kurssin opetusmene-
telmiä opiskelijoita aktivoivampaan suuntaan. En kuitenkaan uskaltanut 
hylätä luentoja täysin, koska kurssilla on kuitenkin yli 200 opiskelijaa, ja 
näin suuren opiskelijajoukon opetuksen järjestäminen täysin ilman luen-
toja tuntui uskaliaalta. Vaihtoehtoiset menetelmät olisivat vaatineet myös 
selvästi enemmän resursseja, joita ei ollut ainakaan tällä kerralla saata-
villa.
Nevgi, Lonka ja Lindlom-Ylänne (2011) esittävät, että ei ole mielekästä 
käyttää arvokasta kontaktiopetusaikaa triviaalin tiedon siirtämiseen, vaan 
aktivoivassa luento-opetuksessa opettajan pitäisi miettiä, miten hän saisi 
opiskelijat työstämään ja kehittelemään opetettavaa aihetta omista lähtö-
kohdistaan samalla tavoin kuin opettaja itse työstää ja jäsentää aihettaan 
valmistautuessan luentoon. Oma kokemukseni kuitenkin on se, että tek-
niikan ja luonnontieteen alueella tarvitaan myös jonkin verran aika suora-
viivaista tiedon siirtämistä, jotta opiskelijat pääsisivät alkuun opetettavan 
aiheen työstämisessä. Jos opiskelijoille on opetettava tavallisen SQL-kyse-
lyn rakenne, on hyvin epätodennäköisestä, että opiskelija päätyisi oikeasti 
käytettyyn rakenteeseen vain aihetta itse työstämällä. Erilaisia mahdolli-
sia vaihtoehtoja on lukemattomia. Lähdenkin luennolla siitä, että esittelen 
kyllä itse oikean rakenteen. Mutta sen sijaan, että tämän jälkeen esittäisin 
tiheässä tahdissa erilaisia valmiita kyselyitä, annan opiskelijoiden miettiä 
niitä välissä itse.
Muutin siis luentoja niin, että ne sisälsivät opiskelijoita aktivoivia osia, 
joiden suunnittelussa käytin Nevgin ym. (2011) luettelemia mahdollisuuk-
sia. Tavoitteena oli se, että aina 15–20 minuutin esitelmöinnin jälkeen oli-
si jokin pieni tehtävä, jota opiskelijat pohtisivat mielellään vieruskaverin 
kanssa. Välitehtävän tarkoituksena oli kerrata juuri opetettua asiaa ja 
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saada opiskelija huomaamaan, mitä hän jo osaa ja mitä hänen pitää vielä 
kerrata tai kysyä, jotta hän ymmärtäisi asian. Aivan kaikilla luennoilla en 
päässyt tavoitteeseen. Jotkut opetettavat asiat olivat sellaisia, että en kek-
sinyt niistä luontevia tehtäviä tarpeeksi tiheästi, jolloin esitelmöinti jatkui 
yhtäjaksoisesti selvästi pidempään kuin oli tarkoitus. Jokaisella luennolla 
oli kuitenkin ainakin joitakin aktivointitehtäviä.
Kurssilla oli jo aikaisemmin ollut harjoitustilaisuuksia. Periaatteessa 
opiskelijoiden oli tarkoitus ratkaista harjoitustehtäviä etukäteen itsenäi-
sesti, mutta aikaisemmin harjoitustilaisuuden opettaja esitti tilaisuudessa 
malliratkaisut opiskelijoille. Muutin tätä tapaa niin, että opiskelijat esit-
tivät ratkaisut harjoitustilaisuudessa itse. Käytännössä asia tehtiin niin, 
että harjoitustilaisuuden alussa kaikki opiskelijat jaettiin pienempiin ryh-
miin. Kukin ryhmä sai vastuulleen yhden tehtävän. Pienryhmän opiskelijat 
vertailivat ensin tehtävän ratkaisuja keskenään, ja pienen mietintähetken 
jälkeen pienryhmä esitti ratkaisunsa koko harjoitusryhmälle. Tällä tavoi-
teltiin sitä, että opiskelijat pohtisivat ratkaisujaan ja keskustelisivat niistä 
enemmän kuin silloin, jos valitaan suoraan yksi opiskelija, joka esittää rat-
kaisunsa koko harjoitusryhmälle. Menetelmä ei ole itse kehittämäni, vaan 
se on yleisesti käytössä Helsingin yliopiston Tietojenkäsittelytieteen lai-
toksella, jossa olen aikaisemmin myös toiminut opettajana.
Kurssilla oli myös jo aikaisemmin ollut pareittain tehtävä harjoitustyö. 
Siihen en tehnyt muuten suuria muutoksia, mutta kun harjoitustyö (pie-
nen tietokannan suunnittelu) oli aikaisemmin tehty pelkästään paperille, 
muutin työtä niin, että opiskelijoiden piti oikeasti ajaa suunnittelemansa 
SQL-käskyt oikealla tietokantapalvelimella. Näin he pääsisivät kokeile-
maan käytännössä tietokantapalvelimen käyttöä, ja lisäksi he todennäköi-
sesti pohtisivat ratkaisujaan enemmän, jos he SQL-kyselyjä suorittaessaan 
huomaisivat sen, että kyselyn lopputulos ei ollut odotettu. Osa virheellisis-
tä käsityksistä tulisi tällöin korjattua jo harjoitustyötä tehdessä eikä vasta 
siinä vaiheessa, kun opiskelijat saisivat harjoitustyöstä palautetta sen ar-
vostelleelta assistentilta.
Kokonaisuudessaan mitoitin opiskelijoiden työmäärän kurssilla seu-
raavasti:
•	 luennot (13 x 2 h) 26 h
•	harjoitustilaisuudet (6 x 2 h) 12 h
•	harjoitustehtävien tekeminen ennen harjoitustilaisuutta (6 x 3 h) 18 h
•	harjoitustyön tekeminen 40 h / opiskelija (harjoitustyö tehtiin pareittain)
•	omatoiminen opiskelu (luennolla käsiteltyjen aiheiden kertaaminen luennon jälkeen 
esimerkiksi harjoitustehtäviä tehdessä, opetettujen asioiden kertaaminen ennen 
tenttiä) 34 h
•	 tenttiin osallistuminen 3 h
Yhteensä näistä tuli 5 opintopistettä vastaava 133 h. 
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Arvointimenetelmät
Kurssin keskeisin arviointimenetelmä on tentti, jonka opiskelijan on jo-
ka tapauksessa läpäistävä. Osanottajamäärältään näin suurella kurssilla 
tenttiä on vaikea täysin korvata muilla arvointimenetelmillä, koska ilman 
valvontaa tehtävistä osasuorituksista on vaikea täysin varmistua siitä, että 
ne on tehty itse ilman että ratkaisu on joko suoraan kopioitu tai ainakin sitä 
tehdessä on saatu liikaa apua joltain toiselta.
Toisena pakollisena osasuorituksena kurssissa on harjoitustyö. Siitä on 
saatava vähintään 50 % maksimipisteistä (hyväksytyn tenttisuorituksen 
lisäksi), jotta pääisisi kurssista läpi. Jos harjoitustyöstä saa vähintään 75 
% maksimipisteistä, saa siitä yhden arvosanan korotuksen hyväksyttyyn 
tenttiarvosanaan.
Opiskelijoita pyritään kannustamaan harjoitustehtävien itsenäiseen te-
kemiseen sillä, että myös tehdyistä harjoitustehtävistä voi saada lisäpistei-
tä hyväksyttyyn tenttisuoritukseen. Lisäpisteet annetaan sen perusteella, 
kuinka paljon opiskelija on merkinnyt harjoitustilaisuuksissa ratkaistuja 
harjoitustehtäviä.
Kurssin henkilökunta
Minun lisäkseni kurssilla oli yksi assistentti, joka piti osan kurssin har-
joitusryhmistä ja huolehti harjoitustöiden ohjaamisesta ja arvostelusta. 
Lisäksi yhden luennon piti vierailuluentona kurssin ulkopuolinen henkilö.
Miten tavoitteisiin päästiin?
Tätä kirjoitettaessa kurssi on vielä kesken, joten kaikilta osin ei vielä pys-
ty sanomaan, miten kehittämistehtävälle asettetut tavoitteet onnistui-
vat. Esimerkiksi kurssipalautetta ei ole vielä kerätty, joten opiskelijoiden 
mielipiteet kurssijärjestelyistä eivät ole tiedossa. Myöskään tenttiä ei ole 
vielä pidetty, joten opiskelijoiden saavuttamaa osaamista on vaikea arvi-
oida. Alle on kirjattu joitakin luennoilla ja harjoitustilaisuuksissa tehtyjä 
havaintoja.
Ensimmäisenä havaintona voi todeta sen, että läheskään kaikki kurssin 
opiskelijat eivät osallistu luennoille. Kurssille oli ilmoittautunut noin 220 
opiskelijaa, mutta ensimmäiselläkin luennolla oli vain vajaat 100 kuunte-
lijaa. Yli puolet kurssille ilmoittautuneista opiskelijoista ei siis saapunut 
edes ensimmäiselle luennolle. Tämä ei voinut johtua luentojen laadusta, 
koska opiskelijoilla ei ollut niistä aikaisempaa kokemusta ja luennoijan 
vaihtumisen vuoksi edes vanhemmilta opiskelijoilta ei ollut voinut tulla 
tietoa siitä, kannattaako luennoilla käydä. Ilmeisesti nykyisellään luen-
noijan on lähes mahdotonta tavoittaa suurta osaa kurssin opiskelijoista 
henkilökohtaisesti, jos hän ei määrää läsnäoloa luennoillla pakolliseksi. 
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Ensimmäisen luennon jälkeen luennoille osallistui tyypillisesti noin 40 
opiskelijaa, osalle luennnoista vähemmän. Opiskelijoiden heikko osallis-
tuminen luennoille tuntuu olevan yleistä melkein kaikkien muidenkin Aal-
to-yliopiston tekniikan alan opettajien luennoilla. Asiaa on käsitelty usein 
opettajien välisissä keskusteluissa, mutta en ole vielä kuullut kenenkään 
löytäneen siihen hyvää ratkaisua. 
Aktivoivien tehtävien tekemiseen opiskelijat osallistuivat luennon 
aikana vaihtelevasti. Osa näytti keskustelevan vieruskaverinsa kanssa, 
mutta harvoin kukaan yksikseen istunut hakeutui tehtävän alkaessa jon-
kun toisen viereen. On vaikea arvoida, kuinka paljon opiskelijat miettivät 
annettua tehtävää itsekseen. Valitettavasti luentosali oli iso ja sisustettu 
siten, että opettaja ei voinut helposti kävellä opiskelijoiden keskellä seu-
raamassa tehtävän ratkaisua. Joka tapauksessa useimpien tehtävien rat-
kaisuja läpikäydessä opiskelijoilla oli esittää ratkaisuehdotuksia ja välillä 
myös tehtävään liittyviä kysymyksiä. Tämä kertoo siitä, että ainakin osa 
opiskelijoista oli miettinyt annettua tehtävää.
Harjoitustilaisuudet onnistuivat suunnilleen suunnitelmien mukaan. 
Tosin opiskelijoita oli harjoitusryhmissä liikaa, pahimmillaan 70 opis-
kelijaa yhdessä harjoitustilaisuudessa. Olin etukäteen varannut ryhmille 
aikoja saman verran kuin edellisen vuoden kurssilla oli tehty, ja se oli sel-
västi liian vähän. Kun osanottajia oli näin paljon, vei tietojen kerääminen 
opiskelijoiden ratkaisemista tehtävistä (vaikka ryhmässä kiersikin monta 
rastilistaa) ja heidän jakaminensa pienryhmiin turhan paljon aikaa. Pien-
ryhmät toimivat kuitenkin muuten hyvin. Opiskelijoilla oli erilaisia rat-
kaisuja, ja niiden oikeellisuudesta selvästi keskusteltiin. Tilannetta olisi 
vielä parantanut se, jos käytössä ollut tila olisi paremmin tukenut ryhmä-
työskentelyä. Nyt harjoitukset pidettiin perinteisessä luentosalissa, jossa 
oli kiinteät penkit suorissa riveissä. Liikuteltavat tuolit ja pöydät olisivat 
mahdollistaneet sujuvamman pienryhmätyöskentelyn. Kun järjestän 
kurssin seuraavan kerran, varaan lukujärjestykseen selvästi enemmän 
harjoitusryhmiä ja yritän myös saada käyttööni tilan, jossa tuoleja ja pöy-
tiä pääsee siirtämään vapaasti. Haasteena tässä voi olla löytää tarpeeksi 
ohjaajia useammalle harjoitusryhmälle.
Näin jälkikäteen ajateltuna olisi ollut järkevää, että osa harjoitustilai-
suuksista olisi ollut pääteluokassa, jossa opiskelijat olisivat voineet käyt-
tää jotain tietokantapalvelinta, kirjoittaa itse suunnittelemiaan SQL-käs-
kyjä päätteellä ja nähdä välittömästi, antoivatko heidän käskynsä odotetun 
lopputuloksen. Selvitän mahdollisuutta lisätä kurssille tällaisia harjoitus-
tilaisuuksia, kun kurssi järjestetään seuraavan kerran.
Harjoitustyön tekeminen on tätä kirjoittaessa vielä kesken. Opiskelija-
parit ovat palautteneet harjoitustyön ensimmäisen vaiheen (laadittavan 
tietokannan suunnitelman) ja saaneet siitä palautetta. Palautteen antami-
sessa on hyödynnetty laitoksella kehitetty Rubyric-järjestelmää (Auvinen 
2009), joka mahdollistaa sen, että opettaja voi helposti antaa töistä yksi-
löllistä sanallista palautetta. Järjestelmään voi tallentaa eri osien arvioin-
nissa tarvittavia tyypillisiä lauseita, joista opettaja voi helposti poimia ne, 
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jotka koskevat kutakin arvosteltavaa työtä, ja lähettää työn tekijöille juuri 
heidän työtänsä koskevat palautelauseet. Rubyricia oli käytetty harjoitus-
työn arvioinnissa jo edellisen vuoden kurssilla, joten sen käyttöönotto ei 
ollut sinänsä tämän kehityshankkeen ansiota.
Kurssin tentti pidetään vasta joulukuun puolivälin jälkeen, joten siitä 
ei ole tätä kirjoitettaessa vielä kokemusta. Opiskelijamäärältään selvästi 
pienemmällä kurssilla tentti voitaisiin hyvin korvata harjoitustyöllä, yk-
silöllisillä harjoitustehtävillä ja esseillä. Yli 200 opiskelijan kurssilla olisi 
kuitenkin vaikea varmistaa sitä, että kukaan ei ole kopioinut omia vastauk-
siaan. Lisäksi harjoitustehtävien ja esseiden tarkastaminen olisi työmää-
rältään huomattavasti suurempi kuin tentin arvostelu. Sen vuoksi tentti 
on tärkeä osa kurssin arviointia. Tenttikysymyksissä on tarkoitus testata 
enemmän keskeisten asioiden hallintaa ja kokonaisuuksien ymmärtämis-
tä kuin pienten yksityiskohtien muistamista.
Henkilökohtaisena tavoitteenani oli saada lisää kokemusta aktivoivien 
työtapojen käytöstä. Katson sinänsä onnistuneeni tässä tavoitteessa, vaik-
ka mikään käytetyistä työtavoista ei ollutkaan minulle täysin uusi. Kurssin 
seuraavilla kerroilla, kun minulla ei kulu enää yhtä paljon aikaa kurssin ja 
kunkin luennon sisällön suunnittellun, aion käyttää vielä enemmän aikaa 
sen miettimiseen, miten saisin opiskelijoita paremmin aktivoiduksi niil-
läkin luennoilla, joilla ei niiden aiheen takia ole helppo löytää ryhmissä 
mietittäviä välitehtäviä tarpeeksi tiheästi. Sen lisäksi yritän vielä parem-
min miettiä sitä, miten saisin luennon kaikki opiskelijat osallistumaan 
aktiivisesti annettujen välitehtävien miettimiseen. Yhtenä keinona olisi 
muuttaa osa tehtävistä sellaisiksi, että opiskelijoiden pitäisi palauttaa teh-
tävän vastaus kirjallisena, ja oikeista vastauksista saisi vähän harjoitus-
tehtäväpisteitä vastaavia pisteitä.
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kehittämisestä ja opiskelijoiden 
ohjauksesta Puunjalostustekniikan 
laitoksella
Katja Vahtikari, Aalto CHEM, Puunjalostustekniikan laitos
Johdanto
Syksyllä 2013 alkava uudistettu kandidaattiopetus on suuri myllerrys opis-
kelijoille. Vastaava myllerrys on koettu Puunjalostustekniikan laitoksella, 
kun puunjalostustekniikan koulutusohjelman tilalle kehitettiin Biotuote-
tekniikan koulutusohjelma.
Tämän kirjoituksen tarkoituksena on kartoittaa, dokumentoida ja tuo-
da esille havaintoja opiskelijoiden ohjauksesta ja samalla myös opetuksen 
kehittämisestä Puunjalostustekniikan laitoksella. Tarkasteltava ajanjakso 
kattaa noin 10 vuotta alkaen Puunjalostustekniikan kansainvälisen koulu-
tusohjelman kehittämisestä ja päättyen vuonna 2010 alkaneen Biotuote-
tekniikan koulutusohjelman ensimmäisiin vuosiin. Kirjoituksen näkökul-
ma on pääasiassa opettajan, mutta myös opiskelijoiden ääni on mukana 
tehtyjen haastatteluiden kautta ja omalla tavallaan myös analysoitujen 
opintosuoritusotteiden kautta. Kirjoitus on osa vuoden 2012 Opettaja ke-
hittäjänä -opintokokonaisuutta (20 op). 
Onnistuessaan kirjoitus herättää ajatuksia ja auttaa osaltaan kehittä-
mään ohjauskäytäntöjä paremmin opiskelijoiden tarpeita vastaaviksi ja 
valmistautumaan tulevan kandiuudistuksen mukanaan tuomiin opetuk-
sen ja ohjauksen poikkeustilanteisiin. 
Taustaa
Kenen havainnoista on kysymys?
Olen opettanut puutekniikan ja puutuotetekniikan pääaineiden kursseja 
yli kymmenen vuoden ajan. Harjoitustöiden ohjaajana aloitin jo ennen 
valmistumistani diplomi-insinööriksi ja sen jälkeen minulla on ollut muu-
tamia omia kursseja ja lukuisia useamman opettajan yhteiskursseja. Puu-
tuotetekniikan pääaineessa opettamiseen kuului tiiviisti myös opetuksen 
kehittäminen. Opetuksen ja opetuksen kehittämisen ohella toimin viisi-
vuotisen (2002–2006) opetuksen kehittämishankkeen, International Mas-
ter’s Programme of Forest Products Technology, yhtenä koordinaattorina. Tällä 
hetkellä olen tohtorikoulutettava, mutta osallistun myös usean Puunjalos-
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tustekniikan laitoksen kurssin opetukseen, ohjaan kandidaatin- ja diplo-
mitöitä ja toimin opettajatutorina.
Puunjalostustekniikan koulutusohjelma
Oman pääaineeni eli puutuotetekniikan (puutekniikka vuoden 2005 tut-
kintorakenneuudistukseen saakka) kurssit olivat osa Puunjalostusteknii-
kan koulutusohjelmaa (sisäänotto noin 90 opiskelijaa), jonka viimeinen 
sisäänotto oli vuonna 2009. Lukuvuodesta 2005–2006 alkaen kaikkien 
Puunjalostustekniikan pääaineiden ( jatkomoduuli ja syventävä moduuli) 
opetuskieli on ollut englanti. Kansainvälisen ohjelman käynnistyttyä kurs-
seilla on ollut suomalaisten tutkinto-opiskelijoiden lisäksi kansainvälisiä 
tutkinto-opiskelijoita sekä vaihto-opiskelijoita. Puutuotetekniikan kurs-
seilla on jo reilun 10 vuoden ajan ollut myös suomalaisia ja kansainvälisiä 
arkkitehtiopiskelijoita Aalto Wood -yhteistyön (aikaisemmin PRA -yh-
teistyö) ansiosta, jossa ovat mukana Puunjalostustekniikan laitos (Aalto 
CHEM), Puuarkkitehtuurin oppituoli (Aalto ARTS) sekä Talonrakennus-
tekniikan oppituoli (Aalto ENG).
Puunjalostustekniikan opetuksen kehittäminen
Puunjalostustekniikan opetuksen kehittämistoiminta oli laaja-alaisinta 
vuosina 2002–2006, kun päätös siirtymisestä englanninkieliseen pääai-
neopetukseen oli tehty ja kehitystyöhön saatiin rahoitus. Viisivuotisen 
hankkeen vuosibudjetti oli miljoona euroa, josta 400 000 euroa tuli ope-
tusministeriöstä ja 600 000 euroa metsäklusterilta. Opetusmenetelmien, 
-materiaalien ja -sisältöjen sekä opintojaksojen kuormittavuusmitoituk-
sen ja ydinainesanalyysien lisäksi hankkeessa kehitettiin oppimisympä-
ristöä uusimalla laitekantaa ja hankkimalla täysin uusia laitteita sekä ka-
lustamalla tiloja opetusta ja opiskelijoiden itsenäistä ja ryhmätyöskentelyä 
paremmin tukeviksi. 
Puutuotetekniikan pääaineessa opetusvastuu oli jaettu niin, että käy-
tännössä kaikki tutkimusryhmän jäsenet osallistuivat opetukseen ja mel-
kein jokaisella oli myös oma vastuukurssi. Noin kymmenen jatko-opiskeli-
jan lisäksi pääaineen opetukseen osallistui kaksi professoria, yksi dosentti 
ja yksi opettava tutkija. Jo ennen kansainvälisen ohjelman kehityshanket-
ta kaksi puutekniikan opettajaa oli aloittanut pedagogiset opinnot Teknil-
lisessä korkeakoulussa (YOOP). Hankkeen aikana yli kymmenen henkilöä 
Puunjalostustekniikan laitokselta (hankkeen suunnittelijat, koulutusoh-
jelman suunnittelija ja useampi opetukseen osallistuva tutkija) suoritti 
YOOP:in. Kansainvälisen ohjelman suunnitteluryhmä kokosi kaikkien 
pääaineiden professorit, koulutusohjelman suunnittelijan, hankkeen 
suunnittelijat, opiskelijaedustajat ja muutamia opettajia säännöllisesti 
yhteen. Hankkeen aikana käynnistettiin myös PuuPeda-päivä, joka koko-
si valtaosan laitoksen opetukseen osallistuvasta henkilökunnasta yhteen 
kerran tai kaksi vuodessa. Puutekniikan ja puutuotetekniikan pääaineissa 
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pidettiin lisäksi omia opetuspalavereja, joissa käytiin läpi mm. kurssipa-
lautteita ja eri kurssien käyttämiä opetusmenetelmiä ja harjoitustöitä.
Biotuotetekniikan koulutusohjelma
Vuodesta 2010 alkaen Puunjalostustekniikan laitoksen opiskelijat ovat 
opiskelleet Biotuotetekniikan koulutusohjelmassa (sisäänotto on noin 40 
opiskelijaa, joista noin 30 on vuosittain vastaanottanut opiskelupaikan). 
Aiempi puutuotetekniikan opetus on uudessa ohjelmassa osa kuitutuote-
tekniikan opetusta yhdessä aiemmin paperitekniikan nimellä tunnetun 
pääaineen kanssa. Kuitutuotetekniikan lisäksi Biotuotetekniikan koulu-
tusohjelman pääaineita ovat: biojalostamot, uusiutuvien materiaalien tek-
niikka ja ympäristöasioiden hallinta. 
Biotuotetekniikan koulutusohjelman suunnittelu oli myös mittava ke-
hityshanke, jossa työskenteli suunnittelijan lisäksi teollisuudesta tullut 
osa-aikainen erityisasiantuntija. Hankkeen projektiryhmä ei koonnut 
laitoksen henkilökuntaa yhtä kattavasti kuin kansainvälisen ohjelman 
suunnitteluryhmä, mutta siinä otettiin selkeä askel kohti tällä hetkellä 
ajankohtaisia useamman laitoksen koulutusohjelmia, sillä siinä oli muka-
na yhteensä 5 opettajaa ja professoria kolmelta eri laitokselta. 
Sivuaineet ja erikoismoduulit
PRA-opetuksen (nykyisin Aalto Wood) kehittäminen oli aktiivisinta lu-
kuvuosina 2004–2006. Kehittämistoiminnan tuloksena saatiin määri-
teltyä sekä puurakentamisen sivuaine että erikoismoduuli. Sivuaine oli 
tarkoitettu puutuotetekniikan pääaineopiskelijoille, erikoismoduuli myös 
puuarkkitehtuurin opiskelijoille. PRA-opetuksen kehittäminen on jäänyt 
vähäisemmälle huomiolle Biotuotetekniikan koulutusohjelman myötä. 
Biotuotetekniikan pääaineita tukevia sivuaineita ei ole erikseen määritel-
ty. Oman lisänsä tilanteeseen tuo se, että Biotuotetekniikan koulutusoh-
jelman viimeinen sisäänotto oli syksyllä 2013. Koulutusohjelmassa ehti 
lopulta aloittaa opintonsa vain kolme vuosikurssia. 
Opetuksen kehittämisen parissa työskentelevä muu henkilöstö
Aalto-yliopiston myötä koulutusohjelman suunnittelijat, opintosihteerit 
ja opintoneuvojat eivät enää kuulu laitoksen henkilökuntaan, vaan korkea-
koulun palkkalistoille. Heidän roolinsa opiskelijoiden ohjaajina on keskei-
nen etenkin opintojen alussa ja erilaisissa ongelmatilanteissa.
Koulutusohjelmamuutoksen mukanaan tuomia haasteita
Vuonna 2012 opintonsa aloittava vuosikurssi ehtii opiskella vuoden en-
nen uuden kandidaattitutkinnon mukaisen opetuksen alkamista. Siirty-
mäkausi herättää varmasti kysymyksiä ja kaikilla laitoksilla joudutaan 
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kohtaamaan aiempaa enemmän opiskelijoita, jotka tarvitsevat tukea eri-
laisiin opintoihin liittyviin valintoihin. Puunjalostustekniikan viimeiset 
vuosikurssit 2008 ja 2009 kohtasivat kandiuudistusta vastaavan tilanteen, 
kun puunjalostustekniikan koulutusohjelman tilalle tuli vuonna 2010 bio-
tuotetekniikan koulutusohjelma. Opettaja kehittäjänä -kurssiin kuuluvan 
henkilökohtaisen kehittämistehtäväni tavoitteena oli löytää tutkintora-
kenteen muutokseen ja siirtymäkauteen liittyviä ongelmakohtia ja toimi-
via käytäntöjä Puunjalostustekniikan laitokselta ja laatia niiden pohjalta 
toimenpide-ehdotuksia, joita voitaisiin toteuttaa myös muilla laitoksilla, 
koskeehan tuleva tutkintorakenneuudistus koko Aaltoa seuraavan kahden 
lukuvuoden aikana.
Kehittämistehtävän toimenpiteet:
•	Vuonna 2008 ja 2009 aloittaneiden puunjalostustekniikan koulutusohjelman opis-
kelijoiden haastattelu. Puunjalostajakillan opintovastaavan kautta saatiin joukko 
vapaaehtoisia haastatteluun. Haastattelun teemoja olivat:
 » mikä tukee opintojen etenemistä
 » mikä on hidastanut opintojen etenemistä
 » minkälaista ohjausta opiskelijat olisivat kaivanneet opintojensa tueksi
•	Vuosina 2008–2011 aloittaneiden puunjalostustekniikan ja biotuotetekniikan opiske-
lijoiden opintorekisteriotteiden analysointi 
 » viimeisten puunjalostajavuosikurssien opintopistekertymän vertaaminen ensim-
mäisten biotuotetekniikkavuosikurssien opintopistekertymään
•	Alustavien tulosten esittely SEFI -konferenssissa syyskuussa 2012 (Vahtikari, K. ja 
Lahti, P.: How to guide students to make the right choices? [1])
•	Toimenpide-ehdotusten laatiminen 
Opiskelijat koulutusohjelmamuutoksen myllerryksessä – opettajan 
havaintoja
Koulutusohjelmamuutokseen liittyy luonnollisesti erilaisia kurssikor-
vaavuuksia. Törmäsin niihin henkilökohtaisesti lukuvuonna 2011 -2012 
useamman kerran. Ihmettelin mm. erään aiemmilta opettamiltani kurs-
seilta tutun opiskelijan ilmoittautumista uuden koulutusohjelman jat-
komoduulin kurssille ja asiaa selvitellessäni kävi ilmi, että hän oli saanut 
opintohallinnosta väärää tietoa ja alkanut suorittaa jatkomoduulia tois-
tamiseen. Kyseessä oli ilmeisesti ensimmäinen puunjalostustekniikan 
kandidaatti, joka vaihtoi biotuotetekniikan maisteriohjelmaan, mutta 
yhtä lailla ohjeistuksen pitäisi olla paikkansapitävää. Opiskelijalla on nyt 
vahvistettu opintosuunnitelma ja ylimääräisiä kursseja ei lopulta kertynyt 
oikeastaan yhtään. 
Tein pääaineeni opiskelijoille kyselyn keskeneräisistä moduuleis-
ta tammikuussa 2012. Jaoin lomakkeen opiskelijoille, jotka suorittivat 
puutuotetekniikan pääaineen syventävän moduulin kursseja kyseisenä 
lukuvuonna. Vastanneiden opiskelijoiden (noin 20) tilanne on varsin hy-
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vä, mutta epäselvää on kuitenkin se, kuinka monella opiskelijalla on jokin 
Puunjalostustekniikan koulutusohjelman moduuli kesken. 
Ohjaustarpeista kertoo omalla tavallaan myös seuraava esimerkki. Koh-
tasin opettamallani kurssilla opiskelijan, joka suunnitteli kandidaatin työn 
tekemistä, vaikka hän ei ollut suorittanut ainuttakaan pääaineen kurssia. 
Opettamalleni kurssille hän oli ilmoittautunut Oodin mukaan jo joulu-
kuussa, mutta luennolle hän ilmaantui vasta periodin kolmannella viikolla. 
Aiemmista aihetta sivuavista kursseista hän ei ollut tehnyt ainoatakaan. 
Asiaa selvitellessäni kävi ilmi, että kaikille biotuotetekniikan kursseille ei 
ole Oodissa merkitty esitietovaatimuksia. Moduulin aloittaminen kesken 
kolmannen periodin ei ole yleinen suoritustapa, mutta silti mietityttää, 
mistä tällainen tapaus oikein kertoo: opiskelutaitojen puutteesta, opis-
kelukulttuurin ongelmista, puutteellisesta ohjauksesta vai kaikista edellä 
mainituista? Toisaalta tavoite esimerkiksi kandidaattitutkinnon suunnit-
telussa on irtautua entistäkin enemmän kurssien ketjutuksista.
Opintopistekertymät puunjalostustekniikan ja biotuotetekniikan 
koulutusohjelmissa
Pyysin tutkimustarkoitukseen vuosina 2008 ja 2009 Puunjalostusteknii-
kan koulutusohjelmaan ja vuosina 2010 ja 2011 Biotuotetekniikan kou-
lutusohjelmaan hyväksyttyjen opiskelijoiden opintosuoritusotteet ilman 
henkilötietoja. Näillä parametreilla sain 129 puunjalostustekniikan opis-
kelijan ja 73 biotuotetekniikan opiskelijan opintosuoritusotteet.
Ryhmittelin puunjalostustekniikan opiskelijat jatkoanalysointia varten 
a) puunjalostustekniikan opiskelijoihin: opintonsa 2008 tai 2009 aloitta-
neet, jotka opiskelevat puunjalostustekniikan koulutusohjelman kursse-
ja, b) toisessa koulutusohjelmassa opiskeleviin: opintonsa 2008 tai 2009 
aloittaneet, jotka opiskelevat jonkin muun koulutusohjelman kuin puun-
jalostustekniikan koulutusohjelman kursseja, c) opintonsa keskeyttänei-
siin tai taukoa pitäviin: opintonsa 2008 tai 2009 aloittaneet, joilla on hyvin 
vähän opintosuorituksia tai joiden normaalitahtiin kertyneet opintosuori-
tukset päättyvät ennen lukuvuotta 2011–2012 ja d) biotuotetekniikan opis-
kelijoihin: opintonsa 2008 tai 2009 aloittaneet, joilla on biotuotetekniikan 
koulutusohjelman opintosuorituksia.
Näiden neljän ryhmän keskinäiset suhteet vuosina 2008 ja 2009 opin-
tonsa aloittaneista on esitetty kuvissa 1 ja 2. Toiseksi viimeisestä eli 2008 
aloittaneesta puunjalostajavuosikurssista vain vajaa viidennes opiskelee 
edelleen koulutusohjelmassa. Kun mukaan lisätään biotuotetekniikan 
koulutusohjelmaan siirtyneet opiskelijat, kasvaa laitoksella pysyneiden 
määrä kolmannekseen aloittaneista. Vuonna 2009 aloittaneista kolman-
nes on siirtynyt opiskelemaan biotuotetekniikan koulutusohjelmaan ja 10 
prosenttia on päättänyt pysyä puunjalostustekniikan koulutusohjelmassa.
Edellä mainittujen neljän ryhmän lisäksi 2008 ja 2009 hyväksyttyjen 
joukossa on muutama opiskelija, joiden opintosuoritukset alkavat vasta 
lukuvuonna 2010–2011. Heidän opintosuoritustensa perusteella ei voi 
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vielä määritellä, missä koulutusohjelmassa he opintojaan suorittavat. Hy-
väksyttyjen joukossa on myös 5 opiskelijaa, joilla ei ole yhtään opintosuo-
ritusta. 
Kuva 1. Vuonna 2008 opintonsa aloittaneiden opiskelijoiden (N=34) opintotilanne luku-
vuoden 2011–2012 jälkeen.
Kuva 2. Vuonna 2009 opintonsa aloittaneiden opiskelijoiden (N=78) opintotilanne luku-
vuoden 2011–2012 jälkeen.
Koulutusohjelmassa pysymisen ohella merkityksellistä on se, miten opin-
not koulutusohjelmassa sujuvat. Taulukossa 1 näkyy opintojen eteneminen 
Puunjalostustekniikan ja Biotuotetekniikan koulutusohjelmissa ensim-
mäisen opiskeluvuoden jälkeen ja vuotuinen keskiarvo 2–4 opiskeluvuo-
den jälkeen. Viralliseen etenemistavoitteeseen eli 55 opintopisteeseen 
per läsnäolovuosi ylsi vain muutama opiskelija. Opintojen etenemisessä 
ja arvosanoissa ei ole suuria eroja koulutusohjelmien välillä niiden osalta, 
jotka opiskelevat aloittamansa koulutusohjelman kursseja. Hieman muita 
hitaammin opinnot ovat edenneet niillä, jotka aloittivat opintonsa 2008 ja 
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siirtyivät syksyllä 2010 suorittamaan biotuotetekniikan koulutusohjelman 
kursseja.
Taulukko 1. Puunjalostustekniikan (PUU) ja Biotuotetekniikan (BTT) opiskelijoiden 
opintosuoritukset ja keskiarvot ensimmäisen opiskeluvuoden jälkeen ovat olleet hyvin 
samanlaiset. Koulutusohjelmaa vaihtaneilla opiskelijoilla (PUU ➔ BTT) opintosuorituksia 
on kertynyt vähemmän ja keskiarvo on ollut hieman alhaisempi.
Koulutusohjelma PUU PUU PUU➔B-
BT PUU➔BTT
BTT BTT
Opintojen aloitusvuosi 2008 2009 2008 2009 2010 2011




(keskiarvo) 46 45 29 40 48 43
opintopisteet 
(keskihajonta) 11.4 16.5 8.1 13.0 10.7 2.23
Arvosanat 
(keskiarvo) 2.9 2.4 2.5 2.6 3.0 2.8
Arvosanat 
(keskihajonta) 1.15 0.90 0.15 0.47 0.54 0.57
Kaikki opintopisteet (keskiarvo) 39 39 28 38 43
opintopisteet 
(keskihajonta) 10.0 13.7 13.7 9.7 15.3
Arvosanat 
(keskiarvo) 3.0 2.6 2.5 2.6 2.6
Arvosanat 
(keskihajonta) 0.86 0.32 0.62 0.15 0.74
Taulukko 2 osoittaa, että Puunjalostustekniikan koulutusohjelman koko-
naishakijamäärä oli suurempi kuin Biotuotetekniikan koulutusohjelman, 
mutta ensisijaisten hakijoiden määrä suurin piirtein sama. Paikan vas-
taanottaneiden hakijoiden prosenttiosuus pysyi myös samansuuruisena 
koulutusohjelmamuutoksen myötä, vaikka aloituspaikkojen määrä laski 
puoleen entisestä. Sisäänpääsyyn vaadittava pääsykoepistemäärä sen si-
jaan nousi merkittävästi uudistuksen myötä. 
Taulukko 2. Biotuotetekniikan (BTT) koulutusohjelman kahden ensimmäisen haun ja 
Puunjalostustekniikan (PUU) koulutusohjelman kahden viimeisen haun hakijamäärät ja 


















BTT 2011 256 57 42 31 16.11
BTT 2010 356 82 43 34 20.22
PUU 2009 430 60 88 73 9.44
PUU 2008 610 76 92 70 11.89
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Opintojen etenemistä tukeva ohjaus
Ohjauksesta puhuttaessa ei sovi unohtaa opiskelijoita. Ohjauksen tulisi 
tukea heidän opintojensa etenemistä ja auttaa opintoihin liittyvissä va-
lintatilanteissa ja kysymyksissä. Onnistuneiden ohjaustoimenpiteiden 
selvittämiseksi haastattelin 14 opiskelijaa, joista suurin osa oli aloittanut 
opintonsa Puunjalostustekniikan koulutusohjelmassa. 
Tyypillinen vastaus kysymykseen: minkälaista ohjausta olet saanut 
opintojesi aikana, oli ”en minkäänlaista”. Kaikki ovat kuitenkin tehneet 
HOPS:in (henkilökohtainen opintosuunnitelma) osana ensimmäisen 
vuoden johdantokurssia. HOPS:iin liittyvästä henkilökohtaisesta ja pien-
ryhmäohjauksesta huolehtii opintoneuvoja, joka on itsekin opiskelija. 
Yleisesti ohjauksen kerrottiin jääneen omille harteille, mikä on heikentä-
nyt ajoittain myös opiskelumotivaatiota. Toisaalta sanottiin, että ohjausta 
saa, kun kysyy, mutta samalla todettiin vastauksiin liittyvän usein ”turhaa 
pallottelua”. Tärkeiksi ohjaajiksi mainittiin vanhemmat opiskelijat ja kil-
ta. Muutama opiskelija mainitsi, että ”aikaisemmin opintoihin liittyvällä 
tiedolla oli kasvot” viitaten aikaan, kun koulutusohjelman suunnittelija oli 
laitoksen työntekijä ja tavattavissa omalla laitoksella.
Opiskelijoille on tärkeää tulla kuulluiksi. Oikeiden henkilöiden tavoit-
taminen sähköpostilla tai vastaanottoaikoina on tärkeää, mutta kurssipa-
lautteen kerääminen on myös yksi tapa tarjota mahdollisuus tulla kuul-
luksi. Haastatteluissa kävi ilmi, että eräällä viimeistä kertaa opetettavalla 
kurssilla palautetta ei kerätty lainkaan vedoten siihen, että kurssi on pois-
tumassa opetusohjelmasta. 
Haastatellut eivät olleet osallistuneet opettajatutorointiin, koska lu-
kuvuosina 2008–2009 ja 2009–2010 Puunjalostustekniikan laitoksella 
ei ollut opettajatutor-toimintaa. Kerrottaessa opettajatutor-toiminnasta 
kaikki kuitenkin vastasivat, että olisivat varmasti tai todennäköisesti osal-
listuneet siihen, jos sellainen mahdollisuus olisi ollut tarjolla. Opettajatu-
tor-toiminnan kuvauksen perusteella haastatellut myös arvioivat opetta-
jatutor-toiminnan hyödylliseksi.
Haastatteluissa kysyttiin myös halusiko haastateltu ensisi-
jaisesti puunjalostustekniikan koulutusohjelmaan. Päätyminen 
ei-ensisijaiseen hakukohteeseen ei pääsääntöisesti ollut laskenut 
haastateltujen opiskelumotivaatiota. Moni mainitsi laittaneensa 
pääsykokeen hakukohteet järjestykseen varsin sattumanvaraisesti 
eli toisin sanoen useampi hakukohde oli hakuvaiheessa tuntunut 
yhtä kiinnostavalta.
Toimenpide-ehdotuksia ohjauksen kehittämiseksi 
puunjalostustekniikan laitoksella
Yliopisto-opettajan käsikirjassa [3] ohjauksesta sanotaan osuvasti, että se 
on ”seniorin ja juniorin välistä opastavaa vuorovaikutusta”. Lisäksi kirjas-
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sa mainitaan, että ”epävirallinen ja spontaani arkisen työn ohessa tapah-
tuva ohjaaminen on keskeistä laboratoriokeskeisillä tieteenaloilla”, mikä 
kuvaa mielestäni osuvasti opetuksen arkea monilla Puunjalostustekniikan 
laitoksen kursseilla. Ohjauksessa, sekä epävirallisessa että virallisessa, on-
kin paljon piirteitä, jotka jäävät helposti huomiotta, koska ne kuuluvat niin 
kiinteästi yliopiston normaaliin jokapäiväiseen toimintaan. 
Ohjaus ei saa jäädä opintohallinnon tehtäväksi. Esimerkiksi opetta-
jatutoreiden tehtäväkenttään voisi liittää oman tutor-ryhmän opintojen 
seurannan ja yhteydenpidon opintohallinnon ihmisiin. Professorit ovat 
toistaiseksi osallistuneet opettajatutorointiin hyvin vähän ja heidän oh-
jausrooliaan erityisesti opintojen alkuvaiheessa kannattaisi lisätä. Opinto-
jen alkuvaiheessa erilaiset valinnat, kuten pääaineen tai sivuaineen valin-
ta, saavat usein turhankin suuren painoarvon opiskelijan mielessä. Lisäksi 
harvalla opiskelijalla on opintoja aloittaessaan selkeä kuva valmistumisen 
jälkeisestä työelämästä. Moni seuraa valinnoissaan vanhempien opiskeli-
joiden esimerkkiä pysähtymättä miettimään omia kiinnostuksen kohtei-
ta. Keskustelu ja tieto erilaisista vaihtoehdoista ja niiden merkityksestä 
työuran kannalta voisi rohkaista omien valintojen tekemiseen ja muun 
muassa tässä kokeneemmat tiedeyhteisön jäsenet voisivat olla opiskeli-
joiden tukena. Selkeiden tulevaisuuden tavoitteiden on osoitettu lisäävän 
sitoutumista oppimiseen ja opiskeluun [4] ja senkin takia opiskelijoiden 
tukeminen ja auttaminen uraan ja opintovalintoihin liittyvien pohdintojen 
kanssa on kannattavaa myös opettajille.
Olennainen osa opetuksen ja samalla ohjauksen kehittämistä on tu-
losten mittaaminen. Opiskelijapalautetta kerätään vaihtelevasti ja muun 
muassa kurssipalautteen keräämisessä ja käsittelyssä käytännöt vaihtele-
vat paljon eri kurssien välillä. Ohjauksesta kukaan ei tunnu keräävän pa-
lautetta, vaikka esimerkiksi kandidaatintyön tekeminen ja ohjaus kestää 
kokonaisen lukukauden ja diplomityöprojektissa voi kulua kokonainen 
lukuvuosi. Kuulluksi tulemista vahvistaisi se, että kerättyyn opiskelijapa-
lautteeseen vastataan ja reagoidaan jollakin tavalla. Palautetta kannattaa 
kerätä myös viimeistä kertaa järjestettäviltä kursseilta. Opiskelijoille on 
tärkeää tuntea, että kurssit toteutetaan hyvin myös koulutusohjelmamuu-
tosten myllerryksessä ja palautteen kerääminen on osa huolella toteutet-
tua opetusta. Lisäksi palaute voi tarjota hyödyllistä tietoa uusien kurssien 
kehittämisen tueksi esimerkiksi tietyntyyppisen harjoitustyön tai arvioin-
timenetelmän osalta.
Kurssien suunnittelu ja erityisesti kurssien liittymäpintojen tarkastelu 
muihin kursseihin on haastavaa ja siihen on hankalaa löytää aikaa. Liitty-
mäpintojen tarkastelu jääkin usein vähälle huomiolle, mikä pahimmassa 
tapauksessa johtaa päällekkäiseen opetukseen tai aukkoihin, joita mikään 
kurssi ei käsittele. Pääainekokonaisuuden laatuun vaikuttavat myös käy-
tettävät opetusmenetelmät. Pääaineen eri kurssien kesken tulisi olla ta-
sapaino sen suhteen, kuinka paljon niissä tehdään erilaisia harjoitustöitä, 
kirjoitetaan, pidetään esitelmiä, luetaan tentteihin ja kuunnellaan luento-
ja.  Tällaista kokonaistarkastelua ei biotuotetekniikan kaikissa pääaineessa 
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ehditty tehdä ennen uuden kandiohjelman alkamista. Aallon opetusmallin 
mukaan opetuksesta vastaavat professorit ja vaihtuvat jatko-opiskelijat. 
On vaikea uskoa professoreiden ajan riittävän tulevaisuudessakaan ope-
tuksen kokonaisvaltaiseen kehittämiseen pelkkien jatko-opiskelijoiden 
muodostaman resurssin avulla. Tämä haaste on ajankohtainen koko Aal-
lossa.
Puunjalostustekniikan koulutusohjelmaan ovat kautta aikojen hake-
neet monet lääketieteelliseen ensisijaisesti pyrkivät. Kiinnostuksen koh-
teet voivat kuitenkin muuttua ja opintonsa aloittaa myös moni enemmän 
tai vähemmän sattumalta tiettyyn koulutusohjelmaan päätynyt opiskelija, 
mikä voi johtaa pitkälliseen pohdiskeluun oman koulutusohjelman sopi-
vuudesta itselle. Heidän kohdallaan keskustelu professorien tai opettajien 
kanssa voisi auttaa ymmärtämään paremmin oman koulutusohjelman ja 
tutkinnon tarjoamia mahdollisuuksia ja urapolkuja. Opiskelijoiden mo-
tivaatioon ja koulutusohjelmassa pysymiseen kannattaisikin kiinnittää 
nykyistä enemmän huomiota ja ohjaus (pitäen sisällään opintojen etene-
misen seurannan) on tähän hyvä keino. 
Puunjalostustekniikan ja monien muiden Aalto-yliopiston laitosten 
apuna uusien opiskelijoiden vastaanottamisessa, opiskelukäytäntöihin 
tutustuttamisessa ja koulutusohjelmaan sitouttamisessa ovat vuosikym-
menien ajan olleet isohenkilötoiminta ja vapaaehtoistyönä toteutetut kil-
lan tapahtumat, kuten ekskursiot. Toisten opiskelijoiden ja killan roolia 
ohjaajana olisikin hyvä tukea ja samalla tunnustaa arvokas työ, jolla on 
pitkät perinteet.
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Tiivistelmä 
Opiskelijoiden oppimisen arviointi yliopisto-opetuksessa on haastavaa. 
Tutkimukset osoittavat, että opiskelijat valitsevat oppimistapansa usein 
arviointimenetelmän perusteella (esim. Scouller, 1998; Thomas & Bain, 
1984). Tentti johtaa helposti pintaoppimiseen ja erilaiset kurssin aikaiset 
kirjoitustehtävät kannustavat puolestaan syväoppimiseen. Assurance of 
learning- näkökulman (AOL) ajatuksena on, että oikein asetetut kurssita-
voitteet ja arviointikriteerit ohjaavat opiskelijoita syväoppimiseen. Täs-
sä tutkimuksessa kuvaamme kurssitavoitteiden ja arviointikriteereiden 
kehitystyötä Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun laskentatoimen opis-
kelijoiden tutkimus- ja seminaarityöskentelyn laadun varmistamiseksi. 
Kauppakorkeakoulun kandidaatintutkielmille laadittiin vuonna 2009 
uudet arviointirubriikkiluonnokset laitosten hyödynnettäviksi. Tavoit-
teenamme on ollut muokata luonnosten pohjalta arviointiperustekehikko 
laskentatoimen kandiseminaarikurssin arvioinnin kannalta toimivak-
si kokonaisuudeksi, niin että se palvelisi sekä opettajan että opiskelijan 
tarpeita. Työmme tuloksena syntyvä rubriikki ottaa huomioon keskeiset 
kandidaatintutkielmien arvioinnin kriteerit sekä työskentelyprosessit. 
Laatimamme arviointiperustekehikko koostuu seitsemästä arvioitavasta 
osa-alueesta. Uutta on kurssin työskentelyprosessin integroiminen osaksi 
arviointikehikkoa. Vuorovaikutustaidot ovat myös keskeisiä työelämässä 
vaadittavia valmiuksia. Lopuksi olemme pohtineet sitä, miten löydöksiäm-
me opiskelijoiden oppimisen arvioinnista voisi hyödyntää kandidaatin-
koulutusohjelmassa koko koulun tasolla. Linjakkaasti toteutetut kurssi-
kokonaisuudet ja syväoppimista painottavat arviointikriteerit ovat paras 
tapa tukea oppimisen laadun varmistamista.
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Johdanto
Arviointi on pedagogisessa keskustelussa laaja aihealue ja siihen voisi 
kiinnittää enemmän huomiota yliopisto-opetuksessa (Lindblom-Ylänne 
& Nevgi, 2009). Tutkimukset osoittavat, että arviointikäytännöt suun-
taavat voimakkaasti oppimista ja opiskelijat valitsevat oppimistapansa 
usein arviointimenetelmän perusteella (esim. Scouller, 1998; Thomas & 
Bain, 1984). Oikein asetetuilla oppimistavoitteilla ja arviointikriteereillä 
voidaan näin ollen vaikuttaa opiskelijoiden käyttäytymiseen ja tätä kautta 
syväoppimiseen. 
Kehittämistehtävämme on laadittu Aalto-yliopiston pedagoginen kou-
lutus II-osan (35 op), Opettaja kehittäjänä -kurssille. Sen tavoitteena on 
kuvata arviointia laskentatoimen kandiseminaarikurssin näkökulmasta. 
Ensisijaisena päämääränä oli laatia laskentatoimen kandiseminaarikurs-
sin arviointiin sopiva arviointiohjeistus, mikä ottaa huomioon keskeiset 
kandidaatintutkielmien arvioinnin kriteerit sekä työskentelyprosessien 
laadun. Kandiseminaarikurssin muoto poikkeaa selkeästi muista kandi-
daattitason kursseista. Siinä korostuu itsenäisen työn osuus, mutta myös 
toisten töiden opponoinnit ja kurssiaktiivisuus ovat tärkeässä roolissa 
kurssilla. Opetuksen painopiste on oppimisprosessissa eikä pelkästään 
sen lopputuotoksessa (Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2009). 
Tämän työn pohjaksi oli Helsingin kauppakorkeakoulussa kehitetty 
vuonna 2009 niin sanotut pohjarubriikit laitosten käyttöön. Nämä rubrii-
kit eivät mielestämme kuitenkaan toimineet parhaalla mahdollisella taval-
la, kun analysoimme niitä oman arviointikokemuksemme pohjalta. Lisäksi 
niissä ei otettu lainkaan kantaa prosessinäkökulmaan, jonka merkitys on 
kuitenkin 30 prosenttia koko kurssin arvosanasta. 
Seuraavaksi luvussa kaksi esittelemme oppimisen arviointiin liittyvän 
assurance of learning -viitekehyksen sekä aikaisempia tutkimustuloksia. Lu-
vussa kolme, kuvaamme tutkimuksemme kontekstin. Neljännessä luvussa 
esitämme modifioidun version arviointirubriikeista. Luvussa viisi poh-
dimme kehittämistehtävämme johtopäätöksiä laskentatoimen laitoksen 
opetuksen kehittämisen näkökulmasta sekä laajemmin koko kauppakor-
keakoulun kandidaatinkoulutusohjelman arviointikäytäntöjen kehittämi-
seksi. Luvussa kuusi on esitetty kehittämistehtävän yhteenveto. 
Oppimisen arviointi
Arvioinnilla on kaksi tavoitetta: kehityksellinen ja arvioiva. Kehityksel-
linen tavoite tähtää oppimisen edistämiseen, kun taas arvioiva tavoite 
painottaa opiskelijoiden yhdenmukaista ja oikeudenmukaista kohtelua 
(Brown, Bull & Pendlebury, 1997). Näitä tavoitteita toteutetaan kahden 
erilaisen arviointimenetelmän, formatiivisen ja summatiivisen avulla 
(Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2009). Formatiivinen arviointi on luonteel-
taan oppimista edistävää ja oppimiseen ohjaavaa arviointia. Opettaja tekee 
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formatiivista arviointia koko opiskeluprosessin ajan. Arviointi voi tapah-
tua esim. tuntiharjoitusten tai oppimispäiväkirjojen avulla. Arviointi on 
toisaalta palautteen antamista opiskelijalle hänen edistymisestään, mutta 
toisaalta myös opettaja saa tietoa, miten hänen tulisi kehittää opetustaan. 
Summatiivinen arviointi puolestaan kohdistuu oppimisen lopputulok-
seen, kurssin tai opintojakson suorituksen arviointiin. Summatiivisen ar-
vioinnin perusteella usein annetaan myös kurssin arvosana (Biggs & Tang, 
2007; Brown ym., 1997; Light & Cox, 2001). Jos kehityksellisen ja arvioivan 
tavoitteen välillä on ristiriita, opiskelijat turvautuvat helposti oppimisen 
ulkoiseen säätelyyn, mikä häiritsee opiskelijan kehittymisprosessia (Bro-
wn ym., 1997). Lizzio, Wilson & Simons (2002) tutkimuksen mukaan 
kandidaattitason opiskelijoiden käsitys oppimisympäristöstä ennustaa 
paremmin oppimistuloksia kuin aikaisempi opintomenestys.
Assurance of learning -näkökulman (AOL) huomioon ottaminen on kasva-
nut 2000-luvulla erityisesti business-koulujen arvioinnissa. AOL:n ajatuk-
sena on, että oikein asetetut kurssitavoitteet ja arviointikriteerit ohjaavat 
opiskelijoita lähestymään oppimista syväsuuntautuneesti (AACSB White 
Paper, 2007). Parhaimmillaan AOL ei ole vain ulkopuolisten arvioitsijoi-
den myöntämien akreditointien peruste, vaan koulun tasolla omaksuttu 
työskentelymalli, joka auttaa opiskelijoita saavuttamaan kurssin oppimis-
tavoitteet paremmin.2 
AACSB Internationalin standardeissa keskitytään siihen mitä opiskeli-
jat oppivat sen sijaan että pohdittaisiin mitä heille opetetaan. Standardeis-
sa painotetaan sitä, että oppimisen varmistamisen tulisi tapahtua koko 
koulutusohjelman tasolla. Standardeissa tehdään ero koulutusohjelman 
ja pääaineen tasolla tapahtuvaan oppimisen varmistamiseen. Marshall 
(2007) pohtii tätä asiaa kriittisesti omassa artikkelissaan ja vertaa seu-
raavan kolmen oppimistavoitteen soveltuvuutta koko koulutusohjelman 
tasolla tapahtuvaan laadun varmistamiseen: liiketaloudellinen erityis-
osaaminen, ongelmanratkaisutaito ja kommunikaatiokyvyt. Marshall 
(2007) tulee siihen tulokseen, että liiketaloudellisen erityisosaamisen 
oppimisen varmistaminen ilmenee selkeimmin pääainetasolla kun taas 
kommunikaatiovalmiuksien oppiminen on parhaiten varmistettavissa 
koko koulutusohjelman tasolla. Aikaisemmassa kirjallisuudessa on käsi-
telty arviointikriteerien soveltamisen haasteita niin Yhdysvalloissa kuin 
Euroopassa (Scherer, Javalgi, Bryant & Tukel, 2005). Yhtenä keskeisenä 
haasteena mainitaan se, miten henkilöstö saadaan yhteistyöhön pohti-
maan oppimistavoitteita ja niiden saavuttamista.
Pringle ja Michel (2007) käyvät artikkelissaan läpi 138 AACSB-akkre-
ditoidun arviointikäytäntöjä. Tulokset paljastavat, että monet koulut eivät 
2 AACSB (Association to Advance Collegiate Schools of Business) on organisaatio, joka 
jakaa business-kouluille laatuakkreditointeja. Aalto-yliopiston kauppakorkeakoululle 
myönnettiin AASCB-akkreditointi ensimmäisenä Pohjoismaissa vuonna 2007. Vuonna 
2012 akkreditiointi uusittiin ja sen jatkuminen tullaan arvioimaan myös jatkossa aina 
viiden vuoden välein. 
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ole vielä kehittäneet vahvoja arviointikäytäntöjä täyttääkseen AACSB:n 
standardit. Vastauksissa ilmenee, että arvioinnin kehitysprosessit ovat 
edenneet pitkälti yrityksen ja erehdyksen kautta. Moni koulu näyttääkin 
olevan siirtymävaiheessa kohti systemaattisempaa arviointityötä. 
Martellin (2007) artikkelissa pohditaan niitä ongelmia, joita moni 
koulu on kohdannut yrittäessään noudattaa AOL-standardeja. Hän muun 
muassa tuo esiin, että opetussuunitelman linjakkuuden havainnollista-
minen matriisin avulla, jossa esitetään opetettavat kurssit ja niiden oppi-
mistavoitteet, ei ole vielä oppimisen laadun varmistamista. Toinen tärkeää 
huomio on ymmärtää mistä AOL-ajatuksessa itse asiassa on kyse. Monissa 
kouluissa saatetaan ajatella, että AOL on kertaluonteinen arviointi opetuk-
sen laadun tasosta. Se pitäisi kuitenkin enemminkin ymmärtää jatkuvasti 
käynnissä olevaksi prosessiksi, jossa koulun valitsemilla lähestymistavoil-
la saadaan tietoa opiskelijoiden oppimisesta koulun opetussuunnitelman 
edelleen kehittämiseksi. 
Kehittämistyömme aikana olemme erottaneet AOL-käsitteestä seuraa-
vat kaksi näkökulmaa:
•	Sisäinen näkökulma: 
 » oikein asetetut kurssitavoitteet ja arviointikriteerit ohjaavat opiskelijoita syväoppi-
miseen
 » opiskelijat valitsevat oppimistapansa usein arviointimenetelmän perusteella (esim. 
Scouller, 1998; Thomas & Bain, 1984)
 » Tämä varmistaa opiskelijoiden oppimisen opintojen alusta asti, koska syväoppimi-
seen ohjaavat kurssitavoitteet muokkaavat opiskelijoista syväoppijoita
•	Ulkoinen näkökulma: 
 » Eksplisiittinen osoitus opiskelijoiden oppimisesta esim. ulkopuolisille laadun 
arvioitsijoille
 » On jälkikäteinen oppimisen verifiointi
 » Ei mahdollista korjaustoimenpiteitä kyseisen opiskelijan kohdalla 
Tässä kehittämistehtävässämme olemme syventyneet AOL-käsitteis-
tön sisäiseen näkökulmaan. Tarkastelemme tästä näkökulmasta kurs-
sitavoitteiden ja arviointikriteereiden kehitystyötä Aalto-yliopiston 
kauppakorkeakoulun laskentatoimen opiskelijoiden tutkimus- ja semi-
naarityöskentelyn laadun varmistamiseksi. 
Laajemmin kehittämistehtävämme liittyy Aalto-yliopiston kauppa-
korkeakoulun AOL-projektiin, jonka toimenpidesuunnitelma on kuvattu 
vuonna 2011 tehdyssä manuaalissa (AOL Handbook, 2011). Osana kyseistä 
projektia kauppakorkeakoulun kandidaatintöille laadittiin vuonna 2009 
arviointirubriikki-luonnokset laitosten hyödynnettäviksi (HSE/Aal-
toECON BSc Thesis Grading Rubric, 2009). Rubriikkia kehittänyt työryh-
mä pyrki luomaan mittareita seuraaville kandidaattiohjelman tavoitteille: 
1) analyyttiset kyvyt maisteriopintoja varten sekä 2) tieteellinen ajattelu. 
Tavoitteenamme on muokata näiden luonnosten pohjalta arviointikehik-
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ko laskentatoimen kandiseminaarikurssin arvostelun kannalta toimivaksi 
kokonaisuudeksi, niin että se palvelisi sekä opettajan että opiskelijan tar-
peita.3 Lisäksi pohdimme, kuinka tutkimustuloksiamme voisi hyödyntää 
koko kauppakorkeakoulun uuden kandiohjelman kehittämisessä. 
Parhaimmillaan arviointirubriikkia voidaan käyttää myös opiskelijoi-
den itsearvioinnin välineenä. Rubriikin kehittäminen perustuu ohjaajien 
monen vuoden kokemukseen kandiseminaarien pitämisestä sekä kevääl-
lä 2012 tehtyyn opiskelijakyselyyn ja sen pohjalta laadittuihin empiirisiin 
analyyseihin. Tähän mennessä tutkimustuloksia on esitetty Peda-fo-
rum päivillä Otaniemessä vuoden 2012 elokuussa (Virtanen & Miihki-
nen, 2012). 4 Tässä kehittämistehtävässä keskitymme tulosten pohjalta 
tehtyihin käytännön implikaatioihin opetuksen kehittämiseksi. 
Rubriikkien kehitystyöhön liittyy monta näkökulmaa. Pohjarubriikissa 
arvosteltavat asiat on jaettu eri attribuutteihin ja niille annetaan arvosanat 
asteikolla 0–5. Arvioinnin näkökulmasta opiskelijoille tulee näyttää kurs-
sin alussa selkeät kriteerit, mitä vaaditaan esimerkiksi kolmosen työhön. 
Tämä voi kuitenkin johtaa ongelmiin arvioinnissa rajatapausten kohdalla. 
Käytännön kokemus on osoittanut, että monesti koko ryhmän osaamisen 
taso vaikuttaa arviointiin ja opiskelijat ovat keskenään hyvin heterogee-
nisia omissa vahvuuksissaan. Joku on parempi jossain asiassa, mutta jää 
selvästi muista jälkeen jossain muussa kyvykkyydessä. Tämän johdosta 
arvioinnissa joudutaan helposti tilanteeseen, jossa arvosanoja joudutaan 
pohtimaan tiettyjen opiskelijaryhmien välillä. Nämä opiskelijat ovat niin 
tasaisia keskenään, että niiden välille ei pystytä tekemään selkeätä eroa, 
jolloin koko opiskelijaryhmän on saatava sama arvosana. Tässä suhteessa 
voi olla parempikin, että arvostelua ei avata liikaa opiskelijoille.
Ennen rubriikkien kehitystyötä tutkimme vuoden 2005 jälkeisen tut-
kintouudistuksen jälkeistä opintorekisteridataa kandiseminaarikurssin 
arvosanojen osalta. Yhdistimme havainnot laskentatoimen perusteiden 
kurssisuoritusten kanssa ja poistimme kaikki virhehavainnot. Näin saim-
me melko varman kuvan siitä, että olimme analysoimassa tyypillisiä kaup-
patieteiden kandidaattiopiskelijoita. Yhteensä havaintoja oli 301 ja niiden 
tulokset on esitetty taulukossa 1. 
3 Tässä kehittämistehtävässä termi arviointirubriikki/arviointikehikko tarkoittaa arvioin-
timatriisia, jossa pystyakselilla on kuvattu arvioitava osa-alue ja vaaka-akselilla tietyn-
laatuisen työn arviointikriteerit.
4 Työpaperi on saatavissa luettavaksi kirjoittajilta.
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Tuloksista näemme, että yleisin arvosana on ollut neljä, minimiarvosana 
kolme ja maksimiarvosana viisi. On mahdollista, että datan muokkauk-
sessa meiltä hävisi joitakin arvosanan kaksi saaneita henkilöitä. Joka ta-
pauksessa kandiseminaarikurssilta arvosana kaksi on hyvin harvinainen. 
Käytännössä arvosana annetaan niin sanotun ’normiopiskelijan’ tapauk-
sessa asteikolla 3–5. On tärkeätä arvioida kriittisesti, miten pohjarubriikin 
skaala (0–5) istuu tähän käytäntöön, mikä onkin yksi motivaation lähde 
työllemme.
Kontekstin kuvaus
Toimintaympäristömme on tuleva Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun 
yhteinen kandidaatinkoulutusohjelma, jonka on tarkoitus alkaa syksyllä 
2013 tapahtuvan kandidaatintutkinnonuudistuksen jälkeen. Erikoistumi-
salueena on laskentatoimi. Laskentatoimen erikoistumisalueen tavoittee-
na on antaa opiskelijalle perustiedot yrityksen (tai muun organisaation) 
toimintaa ja taloutta koskevan informaation tuottamisesta ja hyväksikäy-
töstä yritysjohdon ja yrityksen ulkopuolisten sidosryhmien päätöksen-
teon tukena. Tulevaisuudessa haasteena on toimintaympäristön entistä 
suurempi kansainvälinen yhdenmukaistuminen ja tämän kehityksen 
yhdistäminen paikallisiin toimintatapoihin. Toisena haasteena on yhdis-
tää alalla vaadittava syväosaaminen kykyyn kommunikoida ja toimia eri 
alojen ammattilaisten kanssa. Nämä haasteet edellyttävät koulutukselta 
analyyttisten taitojen lisäksi hyvää kykyä hahmottaa taloudelliset kysy-
mykset myös laajempina ilmiöinä. (Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulu, 
Opinto-opas 2011–2012.)
Kandidaattiohjelman laskentatoimen erikoistumisalueen suoritta-
neella on perusvalmius tuottaa, analysoida, tulkita ja välittää yrityksen 
talouteen liittyvää informaatiota sekä ulkopuolisten sidosryhmien että 
yrityksen johdon ja henkilöstön tarpeisiin. Hänellä on myös edellytykset 
osallistua yrityksen toimintaa ja taloutta koskevien informaatiojärjestel-
mien kehitystyöhön. Yleisinä osaamistavoitteina on lisäksi kehittää opis-
kelijan analyyttistä ajattelukykyä, tieteellistä ajatustapaa, ryhmätyötaito-
ja, ongelmanratkaisukykyä, liike-elämän eettisten kysymysten tuntemusta 
sekä kieli- ja viestintätaitoja. (Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulu, Opin-
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to-opas 2011–2012.) Laskentatoimen alumni-opiskelijoilta saamassamme 
palautteessa korostuvat myös erilaisten geneeristen taitojen (mm. vuoro-
vaikutustaidot) tärkeys työelämässä. Lisäksi kaivataan IT-taitoja, projek-
tinhallintataitoja ja hyvää kielitaitoa.5
Taustalla kandidaatintutkinnon uudistuksessa on ollut kaksi vaihtoeh-
toista linjaa: aineopintoja ja yleisopintoja painottavat linjat. Laskentatoi-
men laitos ajoi aineopintoja painottavaa linjaa, mutta lopullinen päätös on 
enemmän yleisopintoja suosiva. Yleisopintojen suosiminen sekä työnan-
tajilta ja alumniopiskelijoilta tuleva palaute geneeristen taitojen tärkey-
destä ovat yksi tärkeä motivaatio miettiä laskentatoimen kandiseminaari-
kurssin prosessin arvioinnin nykytilaa. Suunnitellun kandidaattiohjelman 
rakenne on esitetty liitteessä 1. Siitä näkee kuinka opiskelijoiden valinnan 
vapaus lisääntyy, kun he voivat jatkossa opiskella 24–18 opintopistettä 
vapaasti esimerkiksi toisessa korkeakoulussa. Tähän myös uudistukses-
sa kannustetaan. Assurance of Learning- ajattelu on tuotu mukaan uuden 
kandidaattiohjelman suunnitteluun niin sanotulla Capstone-kurssilla, 
jolla on tarkoitus oppia integroimaan tietämystä useilta eri aloilta (Liite 
1). Uudessa kandidaatintutkintorakenteessa laskentatoimen kandidaatin-
tutkinto takaa kaikille varman pääsyn laskentatoimen maisteriohjelmaan.
Laskentatoimen kandidaatintutkinnon opiskelijat suorittavat kandi-
seminaarikurssinsa yleensä kolmannen opiskeluvuotensa syksyllä tai 
keväällä. Se on tutkinnon lopputyö ja kurssikokonaisuuden arvosana on 
12 opintopistettä. Aikaa kurssin suorittamiseen käytetään yksi lukukausi. 
Kurssin perusrunkona voi pitää seuraavaa: 
1. Järjestäytymistilaisuus (syyskuu/tammikuu)
2. Vapaaehtoinen kirjaston kandistartti, jossa opiskelijoita ohjataan tiedonhakuun
3. Tutkimussuunnitelmien esitys (kaksi tai kolme kokoontumista kahdesta neljään 
viikkoa järjestäytymistilaisuuden jälkeen)
4. Opiskelijan henkilökohtainen ohjaaminen vastaanotolla ja mahdollinen välitapaa-
minen
5. Seminaaritöiden esitykset (marraskuu-joulukuu/huhtikuu-toukokuu)
Sekä tutkimussuunnitelmat että valmiit työt opponoidaan. Valtaosa 
ohjaajista käyttää kahta opponenttia. Tutkimussuunitelmien tekemisestä 
valmiin työn palautukseen varataan yleensä vähintään kuusi viikkoa. Työt 
arvioidaan ensimmäiseksi palautetun version pohjalta, eikä niitä lähdetä 
enää korjaamaan. Koska opiskelijoille kyseessä on yleensä ensimmäinen 
tieteellinen tutkimustyö, on hyvin tärkeätä että ilmapiiri säilyisi rohkaise-
vana ja kannustavana. Kurssin pitäisi olla eräänlainen ”harjoitusseminaa-
ri” tieteellisen tutkimuksen tekemiseen graduvaiheessa eikä arvosanojen 
5  Nämä asiat tulivat esille keväällä 2012 järjestetyssä ’Laskentatoimen Ystävät’-alumnita-
paamisessa, jossa entisiä kauppakorkeakoulun laskentatoimen opiskelijoita oli kutsuttu 
jakamaan omia ideoitaan opetuksemme edelleen kehittämiseksi.
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tavoittelu saisi olla itsetarkoitus, vaan tärkeämpää olisi hyvä oppimispro-
sessi. Toisaalta nykyisen kaksiportaisen tutkintorakenteen aikana on ym-
märrettävää, että myös kandidaatintutkinnon lopputyön arvosana voi olla 
jollekin opiskelijalle hyvinkin tärkeä. Laskentatoimen kanditöitä tehdään 
varsin tasapuolisesti sekä kirjallisuuskatsauksina, tilastollisina tutkimuk-
sina että laadullisina case-tutkimuksina.
Arviointirubriikkien modifiointi
Kehittämistyömme pohjaksi hankittu tutkimusaineisto on kerätty las-
kentatoimen kandiseminaariosallistujilta aloitus- ja lopetuskyselyllä 
kevätlukukauden 2012 aikana. Aineistoa analysoitiin sekä laadullisesti 
että määrällisesti. Empiirisen analyysimme keskeinen tulos on, että itse 
kandiseminaarikurssin arviointiperiaatteet olivat opiskelijoille selkeitä. 
He siis ymmärsivät työskentelyprosessin yhteyden arvosanaan (30 pro-
senttia kurssiarvosanasta tulee opponoinnista ja kurssiaktiivisuudesta). 
Sen sijaan itse kandidaatintutkielman arviointiperiaatteet eivät olleet 
lainkaan yhtä selkeitä opiskelijoille. (Tarkemmat analyysit kts. Virtanen 
& Miihkinen, 2012.)6 
Lähtiessämme kehittämään arviointirubriikkeja toimivammiksi ta-
voitteenamme on integroida työskentelyprosessin laatu osaksi rubriikke-
ja sekä muokata käytössämme ollut pohjarubriikki laskentatoimen kan-
diseminaarikurssin arviointia ja oppimista paremmin ohjaavaksi. Lisäksi 
pohdimme, mikä olisi järkevä vaihteluväli rubriikin arviointiasteikossa ja 
miten siitä saisi muokattua mahdollisimman selkeän. Haluamme myös 
saavuttaa hyvän tasapainon AOL-näkökulman sisäisen ja ulkoisen funk-
tion välille. Modifoitu versio arviointirubriikeista on esitetty liitteessä 2.7 
Siinä olemme jakaneet työn arvioinnin seitsemään keskeiseen osa-aluee-






6. Huolellisuus ja tyyli
7. Prosessi
6  Toinen tärkeä löydös on se, että opiskelijat kokivat tilastolliset valmiutensa puutteelli-
siksi kurssityön jälkeen. Tähän asiaan on syvennytty enemmän tutkimuspaperissamme.
7  Tässä kappaleessa esitämme arviointikriteerit erinomaisen työn osalta kolmelle ensim-
mäiselle kriteerille ja prosessille havainnollistaaksemme arviointiasteikkoa lukijalle.
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Tutkimuskysymys ja sen ankkurointi aikaisempaan kirjallisuuteen on yksi 
keskeinen erinomaisen kanditutkielman vaatimus. Onnistuessaan opis-
kelija pystyy perustelemaan oman tutkimustyönsä kiinnostavuuden sekä 
tieteellisestä että käytännön näkökulmasta. Kokemuksemme perusteella 
tämä on yksi kriittisimmistä tekijöistä erinomaisen tutkielman taustalla. 
Modifioidussa arviointirubriikissa erinomaisen työn kriteeri esitetään 
seuraavasti:
”Tutkimuskysymys on selkeä ja hyvin ankkuroitu aikaisempaan kirjalli-
suuteen. Tutkija artikuloi selkeästi olemassa olevan tutkimusaukon, jon-
ka pyrkii täyttämään. Tieteellistä motivaatiota täydennetään käytännön 
motivaatiolla.”
Tutkimuksen rakenteen tulee olla tasapainoinen. Kirjallisuuskatsauksen 
ja empirian tulee vastata toisiaan. Laskentatoimen kandidaatintutkielma-
oppaassa, jonka laitos on laatinut vuonna 2007 opiskelijoiden käyttöön, 
annetaan perusohjeet tutkielman laatimiselle. Rubriikissamme erinomai-
sen työn kriteeri on seuraava:
”Tutkimuksen rakenne on tasapainoinen. Kirjallisuuskatsaus ja empiria 
ovat tasapainossa. Työ pysyy suunnilleen annetuissa pituusrajoissa.”
Kirjallisuuskatsauksen arviointikriteerit jaamme seuraavaan kahteen 
alaluokkaan: käytetty kirjallisuus ja lähteiden välinen vuoropuhelu. Erin-
omaisessa kirjallisuuskatsauksessa opiskelijan tulisi hyödyntää tasokkai-
ta lähteitä monipuolisesti ja tasapuolisesti. Lisäksi katsauksen tulisi olla 
monipuolinen synteesi eri lähteiden näkemyksistä, jolloin lukijalle syntyy 
kattava ymmärrys tutkimuskysymyksen aihepiiristä. Erinomaiselta kirjal-
lisuuskatsaukselta vaaditaan seuraavaa:
”Tasokkaita lähteitä on hyödynnetty monipuolisesti ja tasapuolisesti ja 
lähteisiin viittaaminen on ongelmatonta. Lähdeluettelosta löytyy aka-
teemisten laatujournaalien tutkimuksia ja lisäksi esimerkiksi tuoreita 
työpapereita. Ajallisesti löytyy mahdollisuuksien mukaan sekä uutta että 
vanhaa tutkimusta.”
”Katsaus on monipuolinen synteesi eri lähteiden näkemyksistä. Läh-
teiden välinen vuoropuhelu on erinomaisesti esitetty ja lopputuloksena 
syntyy kattava ymmärrys aihepiiristä.” 
Kanditutkielmassa ei vaadita empiiristä osiota. Sen tekemiseen halutaan 
kuitenkin mahdollisuuksien mukaan rohkaista, koska oma pienimuotoi-
nen analyysi on hyvä oppimispaikka myöhempää gradua varten. Lisäksi 
empiirinen osio on oiva tapa tuoda joitain uutta ja omaa esille aihepiiriin 
liittyen. Arviointirubriikissamme jaamme empiirisen osion arviointikri-
teerit tilastollisen tutkimuksen ja laadullisen tutkimuksen kriteereihin, 
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jotka poikkeavat hieman toisistaan. Mikäli tutkielma on empiirinen, arvi-
oinnissa on kiinnitettävä huomiota siihen, että valittu tutkimusmenetelmä 
soveltuu tutkimusongelmaan sekä valitun tutkimusmenetelmän hyvään 
hallintaan ja huolelliseen toteutukseen. Empiiristen tulosten on myös ol-
tava uskottavasti raportoitu. 
Johtopäätösten tekeminen on tärkeä arviointikriteeri. Erinomaisessa 
kanditutkielmassa kirjallisuuskatsauksen tai empiirisen tutkimuksen 
tulokset kytketään erinomaisesti omaan tutkimuskysymykseen ja aikai-
sempaan kirjallisuuteen. Tällöin tutkijan oma ääni kuuluu työssä eivätkä 
teoria- ja empiirinen osuus jää toisistaan irrallisiksi kokonaisuuksiksi.
Huolellisuus ja tyyli on helposti aliarvostettu laatukriteeri opiskelijoi-
den keskuudessa, vaikka näin ei missään nimessä tulisi olla. Työ tulisi olla 
selkeästi kirjoitettu ja johdonmukainen. Teksti on saatu eläväksi meta-
tekstin avulla ja siinä on tiettyä ”jännitettä”, joka pitää lukijan mielenkiin-
non yllä. Taulukot ovat siistejä, yhdenmukaisia sekä itse itsensä selittäviä. 
Tekijä pystyy esittämään loogisen päättelyketjun omalle argumentoinnil-
leen. Huolellinen esitystekniikka on erinomaisen työn edellytys.
Prosessi on modifioidussa arviointirubriikissamme purettu hyvin yksi-
tyiskohtaisiin osiin. Keskeiset arviointiperusteet ovat opponointien laatu 
ja aktiivinen osallistuminen yleisökeskusteluun. Erinomaisessa oppono-
nointityöskentelyssä opponentti on perehtynyt oppoitavaan työhön. Hän 
antaa palautetta siitä, missä on onnistuttu sekä rakentavaa kritiikkiä työn 
esittäjälle ja uskaltaa myös haastaa häntä esittämällä kysymyksiä. Oppo-
nointi ja mahdollinen parityöskentely toisen opponentin kanssa on myös 
sujuvaa. Opponointi on sopivan pituinen ja opponentti aktivoi yleisöä mu-
kaan keskusteluun. Opponoinnissa ovat suuret linjat ja pienet muotoseikat 
hyvin tasapainossa. Opiskelijan opponoinnit ja aktiivisuus ovat erinomai-
sia, jos hän täyttää seuraavat laatukriteerit:
”Opponentti on perehtynyt opponoitavaan työhön. Hän antaa rakentavaa 
kritiikkiä työn esittäjälle ja uskaltaa myös haastaa häntä esittämällä ky-
symyksiä. Opponointi (ja mahdollinen parityöskentely toisen opponentin 
kanssa) on sujuvaa. Opponointi on sopivan pituinen (ei liian lyhyt eikä 
pitkä). Opponentti aktivoi yleisöä mukaan keskusteluun. Opponoinnissa 
ovat suuret linjat ja pienet muotoseikat hyvin tasapainossa.”
”Opiskelija osallistuu aktiivisesti yleisökeskusteluun. Kommentit ovat 
rakentavia ja laadukkaita, mikä osoittaa perehtyneisyyttä käsiteltävään 
työhön. Työn tekijää pyritään auttamaan aidosti eteenpäin.”
Seitsemän arviointikriteerin lisäksi modifioidussa rubriikissa esitetään 
arvosanaan alentavasti vaikuttavia keskeisiä virheitä työssä tai prosessis-
sa, kuten esimerkiksi myöhästyminen sovitusta aikataulusta tai oleellises-
ti liian lyhyt työ. Olemme myös tehneet muita arviointiin liittyviä huomi-
oita, joiden on tarkoitus tuoda joustavuutta arviointiprosessiin. Olemme 
kirjanneet ylös sen, että opiskelijaa ei rankaista niin ankarasti virheistä, 
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joita hän ei ole ensimmäisenä esittäjänä voinut välttää kurssiin kuuluvan 
oppimisprosessin seurauksena. Lisäksi tuomme esiin sen, kuinka vitosen 
työn pitäisi jollakin tavalla pystyä ylittämään ”outstanding performan-
ce”-kriteerin, jolla se nousee nelosen tasosta ylempään arvosanaan.
Johtopäätökset
Modifioitu arviointirubriikkimme ottaa mielestämme pohjarubriikkia 
paremmin huomion keskeiset kandiseminaarikurssin arvioinnin kriteerit 
yksinkertaisesti ilmaistuna. Pohjarubriikissa opiskelijan suoriutuminen 
tietyn attribuutin suhteen oli arvioitu kuusiportaisella asteikolla. Modi-
fioidussa versiossa arvioimme opiskelijoita puolestaan neliportaisella as-
teikolla jokaisen arviointikriteerin kohdalla. Rubriikki soveltuukin mie-
lestämme paremmin käytännän arviointi- ja ohjaustyön lähtökohdaksi, 
koska valtaosassa arviointitapauksissa ohjaaja tekee päätöksen arvosanan 
3–5 väliltä. Kovin monella opiskelijallakaan tuskin on alempaa arviointi-
tavoitetta. Lisäksi on lähtökohtaisesti järjetöntä luoda kriteeriä ykkösen 
työlle, koska tällöin työhön liittyvät perusfundamentit ovat jo niin pahasti 
pielessä. Yksi modifioidun rubriikin parannus pohjarubriikkiin verrattu-
na on se, että se ottaa huomioon myös prosessinäkökulman. Aikaisemman 
kirjallisuuden (mm. Scouller, 1998; Thomas & Bain, 1984) mukaan opiske-
lijoiden opiskelutapaan pystytään vaikuttamaan selkeiden ja läpinäkyvien 
oppimistavoitteiden ja arviointikriteereiden avulla. Tämä lisää todennä-
köisyyttä sille, että he oppivat asioita syvällisesti. Purkamalla myös proses-
sin laadun osiin ja näyttämällä kriteerit opiskelijoille voisimme mahdolli-
sesti nostaa prosessin laatua tulevilla kandiseminaarikursseilla.
Lopputyön arvioinnista on vaikea tehdä täysin eksplisiittistä, koska mo-
net asiat (esim. esitysjärjestys) vaikuttavat arvosanaan. Rubriikeista huo-
limatta arvioinnista on vaikea tehdä täysin objektiivista. Yksi opiskelija on 
harvoin ryhmän paras kaikilla osa-alueilla. Arvostelussa yhden opiskelijan 
arvosana saattaa vaikuttaa usean muun opiskelijan arvosanoihin, koska 
kyseiset opiskelijat ovat keskenään niin tasavahvoja. Opettajalla on paras 
näkemys eri osa-alueiden laadusta. Opettajan järkevää kokonaisharkintaa 
tarvitaankin arvostelun tukena rubriikkien lisäksi. 
Parhaimmillaan arviointirubriikit ohjaavat opiskelijoiden oppimista ja 
tarjoavat opettajalle käyttökelpoisen työkalun arvioinnin laadun paranta-
miseksi. Arviointirubriikit auttavat opiskelijaa itsearvioinnissa antamalla 
tietoa eritasoisten kanditöiden laatuvaatimuksista. Kun opiskelija tietää 
mitä häneltä odotetaan, on hänen todennäköisesti myös helpompi moti-
voitua työhönsä ja epävarmuuden aiheuttama ahdistus vähenee. Lisäksi 
opettajalle jää rubriikeista huolimatta joustavuutta lopullisen arvosanan 
päättämiseen, koska hän hahmottaa paremmin eron esimerkiksi nelosen 
ja vitosen kriteerien välillä ja voi hyvin perustellen kertoa opiskelijalle, 
miksi hänen työnsä jäi tietyn kriteerin suhteen alemmalle tasolle. Olem-
me myös kertoneet rubriikin yhteydessä ’outstanding performance’-kri-
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teeristä, joka tuo rubriikkiin tiettyä informaation epäsymmetriaa ja tätä 
kautta tilannekohtaista päätösvaltaa opettajalle. Kriteerillä tarkoitamme 
sitä, että vitosen työssä pitää olla jotain sellaista ainutlaatuisuutta, minkä 
perusteella sen arvosana nousee nelosesta vitoseksi. Ainutlaatuisuutta voi 
olla esimerkiksi erinomainen ja uniikki tutkimusaihe tai tasainen suoriu-
tuminen kaikissa arvostelun osa-alueissa. Yleisimmän arvosanan ollessa 
neljä, tulisi työn pystyä erottautumaan jotenkin edukseen nelosen työstä. 
Modifioidussa rubriikissa työskentelyprosessin laatu on yksi tärkeä 
arviointikriteeri. Eräs käytännön työssämme esiin tullut löydös on se, 
että ohjaaja voi vaikuttaa prosessin laatuun myös omalla toiminnallaan. 
Olemme huomanneet, että rohkaisemalla opponentteja aktivoimaan ylei-
söä jo opponoinnin aikana pystymme lisäämään seminaaritilaisuuksien 
keskustelevuutta ja dynaamisuutta. Rohkaisun on oltava hyvin selkeä ja 
ensimmäisten opponointien rooli on ratkaiseva, koska ryhmä oppii näistä 
ensimmäisistä opponoinneista helposti opponointimallin. Ohjaajan tu-
lisikin olla tarkkana tässä vaiheessa, jotta opiskelijat saavat oikeaa tietoa 
opponoinnin tavoitetasosta. Ei pidä pelätä uskaltaa puuttua virheellisesti 
etenevään opponointiin heti sen alkuvaiheessa.
Prosessinäkökulman integrointia kandiseminaarikurssiin voidaan 
arvioida myös koko kandidaatinkoulutusohjelman näkökulmasta. Kou-
lutusohjelman keskeisiä osaamistavoitteita ovat geneeriset taidot kuten 
analysointi, päättely ja vuorovaikutus. Ekonomi-lehdessä (3/2012) tuo-
daan puolestaan esiin, kuinka opiskelijat pitävät neuvottelutaitoja sekä 
organisointia ja koordinointia tärkeimpinä työelämän taitoina, joita opis-
kelu ei riittävästi kehitä. Vuorovaikutustaidot nousivat esiin myös tämän 
kehittämistehtävän luvussa kolme sivutussa ’Laskentatoimen Ystävät’ 
-tapahtumassa, jossa alumniopiskelijat jakoivat vinkkejä opetuksemme 
kehittämiseen. Kandiseminaaritilaisuudet ovat opiskelijoille mahdolli-
suus kehittää monipuolisesti geneerisiä taitojaan. He pääsevät vuorollaan 
johtamaan tilaisuuksien kulkua. Lisäksi kurssisuoritukseen kuuluu oman 
työn esittäminen ja yleisön jäsenenenä toimiminen. Jokaisen osallistujan 
on myös kerran kirjoitettava sihteerin pöytäkirja esitettyyn työhön liitty-
neestä keskustelusta. Kurssikokonaisuuden pitäisikin osaltaan kehittää 
yllä lueteltuja keskeisiä työelämän taitoja. Kyselymme perusteella proses-
sin arviointikriteerit olivat opiskelijoille varsin selkeitä kevään 2012 kurs-
silla. Tällöin selitimme arviointikriteerit järjestäytymistilaisuudessa ja ne 
oli kirjattu myös opiskelijoille jaettuun materiaaliin. Kehittämistyömme 
tuloksena syntyneessä prosessin arviointimatriisissa prosessin laatu on 
jaettu vielä yksityiskohtaisempiin osiin. Prosessin arviointimatriisin näyt-
täminen ja jakaminen opiskelijoille olisi yksi tapa motivoida heitä entistä 
laadukkaampaan opponointi- ja yleisötyöskentelyyn, mikä voisi puoles-
taan kehittää heidän geneerisiä taitojaan entistä paremmin.
Kehittämistehtäväämme on hyödyllistä arvioida myös suhteessa tuorei-
siin Suomen Ekonomiliiton (SEFE) selvityksiin (2010; 2011) ekonomikou-
lutuksen laadunarvioinnista. Rintala (SEFE, 2011) käsittelee äskettäisessä 
selvityksessään työnantajan näkemyksiä valmistuneiden kauppatieteili-
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jöiden osaamisesta. Yhtenä tutkimuksen suosituksena kehotetaan huo-
mioimaan koulutuksen suunnittelussa se, että vuorovaikutustaitojen ja 
sosiaalisten taitojen opetus vaatii paljon resursseja. Samassa yhteydessä 
mainitaan, että näitä asioita ei voi opetella kirjoja lukemalla tai satapäi-
sessä luentosalissa istumalla. Kyseinen asia nostetaan yhdeksi kriittiseksi 
tekijäksi kauppatieteilijöiden esimiestaitoja ja etenemismahdollisuuksia 
arvioitaessa. Tarve tukee kehittämistehtävämme oikeutusta, koska yhtenä 
tavoitteenamme on ollut kehittää kanditutkielmakurssin työskentelypro-
sessia, jossa vuorovaikutuksen laadulla on keskeinen rooli. On kuitenkin 
huomattava, että aikaisemmassa Rintalan (SEFE, 2010) tutkimuksessa 
eivät vastavalmistuneet opiskelijat kokeneet kauppatieteiden kandidaa-
tinkoulutuksen antavan puutteellisia valmiuksia vuorovaikutukseen ja 
ryhmässä työskentelyyn (vuorovaikutusvalmiuksien arvosana 8,4 ja ryh-
mätyöskentelyvalmiuksien arvosana 8,8 asteikolla 4–10). Opiskelijoiden 
antamat arvosanat ovat hiukan parempia kuin vastaavilla Hankenin opis-
kelijoilla. 
Koko kandidaatinkoulutusohjelman kehittämisen kannalta ovat alum-
niopiskelijat tärkeä palautekanava. SEFE on Suomessa ainutlaatuinen or-
ganisaatio, koska se tekee ekonomikoulutuksen laadunarviointia. Käytän-
nön kokemuksemme ovat kuitenkin osoittaneet, että vain harva opettaja 
Aalto-yliopistossa on tietoinen esim. SEFEN tuoreista laadunarviointiin 
liittyvistä tutkimuksista (SEFE 2010 ja 2011). Mielestämme on turha jättää 
hyödyntämättä tätä resurssia. Voisiko kehitystä laadun arvioinnissa hakea 
tiivistetystä yhteistyöstä SEFEN ja koulutusohjelman välillä. SEFE seu-
raa säännöllisesti sekä vastavalmistuneiden että viisi vuotta työelämässä 
toimineiden ekonomien tilannetta työmarkkinoilla. Yhteistyössä Aarre-
saari-verkoston kanssa on vuosina 2007, 2009 ja 2011 julkaistu raportit: 
Viisi vuotta työelämässä. Raportit antavat kuvan ekonomien työelämään 
sijoittumisesta sekä tutkinnon tuottamasta osaamisesta ja sen vastaavuu-
desta työelämän tarpeisiin. SEFEN kyselyiden tuloksia voitaisiin analy-
soida yhdessä ohjelmajohtajan ja dekaanin kanssa. Tällä hetkellä näyttää 
siltä, että SEFEn tuottama tieto saavuttaa huonosti opetuksen kehittäjät. 
Oman modifioidun rubriikkimme kehitystyön motivaationa oli luoda 
arviointikehikko, joka auttaisi ohjaajien kurssiarviointia sekä ohjaisi opis-
kelijoita oikeaan suuntaan kuvaamalla eksplisiittisesti töiden arvioinnin 
laatukriteerit sekä työskentelyprosessin arvioinnin ulottuvuudet. Visio-
mme mukaisesti selkeät arviointikriteerit kurssin alussa opiskelijoille 
annettuna auttavat heitä pääsemään kurssin oppimistavoitteisiin. Selkeät 
kriteerit helpottavat myös opiskelijoiden omaa tavoiteasettelua, kun heillä 
on jokin konkreettinen kehikko, johon peilata omia arvosanatavoitteitaan. 
Tämä todennäköisesti ohjaa opiskelijoiden oppimista oikeaan suuntaan 
kurssin aikana eikä oppimisen varmistaminen jää niin paljoa palautetun 
työn ja sen esittelytilaisuuden varaan. On kuitenkin tärkeätä huomata, että 
mikään työkalu sellaisenaan ei voi lisätä opiskelijoiden töiden ja prosessin 
laatua. Arviointirubriikkien ohjausvaikutus ei pääse syntymään, jos opis-
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kelija ei ole aktiivinen ja pohdi omatoimisesti rubriikkien sisältöä suhtees-
sa omiiin tavoitteisiinsa. 
Haluaisimme pitää rubriikin eräänlaisena apuvälineenä luoda opis-
kelijalle tietoa vaaditusta laatutasosta. Tiettyjä arviointikriteerejä voisi 
mahdollisesti selventää esimerkkien avulla järjestäytymistilaisuudessa. 
Haluaisimme kuitenkin olla rajoittamatta liikaa opiskelijoiden luovuutta 
ensimmäisessä harjoitustyöseminaarissa. Yksi kurssin rikkaus on se, että 
opiskelijat tekevät töitä monipuolisesti eri aiheista. He katsovat asioita 
’uusin silmin’ eivätkä ole kahlittuina olemassa oleviin ajatusmalleihin. 
Valmiiden esimerkkitöiden jakaminen ei ole tämän johdosta suotavaa, 
koska se ohjaa töitä liikaa samanlaisiksi. Jonkin valmiin seminaarityön voi 
esitellä järjestäytymistilaisuudessa, mutta niiden jakamista opiskelijoiden 
käyttöön on vältettävä. Kurssilla on arvokasta myös se, että opiskelijoita 
kannustetaan luomaan jotain uutta ilman liiallista riippuvuutta aikaisem-
mista malleista. Kauppakorkeakoulussa ei ole käytössä tietokantaa kan-
ditutkielmista, mutta gradut ovat löydettävissä kirjastosta. Ne ovat kui-
tenkin huomattavasti kanditöitä pidempiä eivätkä suoranaisesti sovellu 
malliesimerkeiksi. Liiallisten mallien käyttöä on syytä välttää myös jatkos-
sa, mutta yleisemmällä tasolla annetut arviointikriteerit voisivat parantaa 
opiskelijoiden kurssitöiden ja prosessin laatua. 
Olemme jättäneet rubriikkien ulkopuolelle ohjaajan henkilökohtaisen 
ohjauksen määrän. Mielestämme parhaimmillaan ohjaus on sitä, että opis-
kelija on aktiivinen ja tulee näyttämään kurssin aikana työtään ohjaajal-
le. Tämä antaa aktiivisen vaikutelman opiskelijasta ja saadut kommentit 
todennäköisesti myös parantavat hänen lopputyönsä tasoa. Ohjauksen 
määrä ei saa kuitenkaan kasvaa liian suureksi, koska kyseessä on opiske-
lijan eikä ohjaajan työ. Hyvä balanssi itsenäisen työskentelyn ja ohjaajan 
ohjauksen välillä tukee opiskelijan opiskeluprosessia kurssin aikana ja nä-
kyy välillisesti rubriikkien kautta opiskelijan paremman työn ja prosessin 
laadun kautta. Ohjauksen ja oman työn tekemisen suhdetta ei kuitenkaan 
ole sellaisenaan haluttu sisällyttää rubriikkeihin. 
Olemme myös tulleet kehittämistehtävämme aikana siihen tulokseen, 
että AOL-näkökulma ei voi koko kandidaattiohjelman tasollakaan perus-
tua pelkästään ulkoiseen näkökulmaan, mikä tarkoittaa oppimisen jälki-
käteistä verifioimista esimerkiksi tentin avulla. Jälkikäteisellä oppimisen 
arvioinnilla saadaan kuva opitusta, mutta se ei mahdollista opiskelijan op-
pimisprosessiin vaikuttamista. Jos oppimisprosessiin halutaan vaikuttaa, 
ovat kurssin arviointikriteerit valittava niin, että ne ohjaavat opiskelijoita 
valitsemaan syväoppimista tukevia opiskelutapoja. Tärkeätä on kuitenkin 
pitää kandidaatinkoulutusohjelma tasapainoisena. Massaluento ja siihen 
perustuva tentti voivat olla perustutkintovaiheessa hyviä oppimistapah-
tumia. Joskus oppiminen myös tapahtuu niin, että ensiksi asiat opitaan ja 
ymmärrys tulee vasta sen jälkeen. Ei ole syytä rakentaa tutkinto-ohjelmaa 
niin, että kaikki kurssit perustuvat samanlaisiin opetusmenetelmiin. Ih-
miset oppivat eri tavoin ja on parempi, jos he saavat kokeilla kandivaihees-
saan erilaisia heille parhaiten sopivia tapoja kuten luentojen seuraaminen, 
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ryhmätyöt ja itseopiskelu. Opiskelija rakentaa omaa asiantuntijan identi-
teettiään kandiopintojensa aikana ja on valitettavaa, jos hän ei pääse kokei-
lemaan erilaisia oppimistapoja tuon prosessin aikana. Lisäksi on tärkeätä 
ymmärtää, että opiskelijoiden oppimisen arvioinnille ei valmistumishetki 
ole välttämättä se kaikista otollisin. Joskus todellisen oppimisen ymmär-
tää vasta muutama vuosi valmistumisen jälkeen. Uuteen kandidaatintut-
kintoon integroitu Capstone-kurssi on hyvä tapa integroida eri kursseilla 
opittuja asioita laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Otollisin hetki opiskelijan 
työskentelyprosessiin vaikuttamiseen saattaa kuitenkin olla jo aikaisem-
massa opintovaiheessa. Linjakkaasti suunnitellut kurssikokonaisuudet ja 
syväoppimista painottavat arviointikriteerit yhdistettynä terveen järjen 
käyttöön ovat mielestämme paras tapa tukea oppimisen laadun varmista-
mista jo ennen Capstone-kurssia.
Yhteenveto ja pohdinta
Tämän kehittämistehtävän tavoitteena oli kuvata kurssitavoitteiden ja 
arviointikriteereiden kehitystyötä Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun 
laskentatoimen opiskelijoiden tutkimus- ja seminaarityöskentelyn laa-
dun varmistamiseksi. Kehittämistehtävän aineisto kerättiin laatimalla 
kevätlukukaudella 2012 aloitus- ja lopetuskyselyt laskentatoimen kandi-
seminaarikurssilaisille. Aineisto analysoitiin sekä laadullisesti että mää-
rällisesti. Kauppakorkeakoulun kandidaatintutkielmille laadittiin vuon-
na 2009 uudet arviointirubriikkiluonnokset laitosten hyödynnettäviksi. 
Tässä kehittämistehtävässä pohdimme arvioinnin yhteyttä oppimiseen 
sekä kuvaamme oman modifioidun arviointirubriikkimme laskentatoimen 
kandiseminaaritöille. Arviointirubriikki koostuu seitsemästä keskeisestä 
arvioitavasta osa-alueesta ja poikkeaa käytössämme olleesta pohjarubrii-
kista olemalla yksinkertaisempi ja helpommin käytäntöön sovellettavissa. 
Täysin uutta siinä on kurssin työskentelyprosessin integroiminen osaksi 
arviointikehikkoa. Prosessin laatukriteerit on jaettu hyvin yksityiskoh-
taisiin osiin, minkä uskomme auttavan ymmärtämään laadukkaan oppo-
nointi- ja yleisötyöskentelyn elementtejä. Modifioitua arviointirubriikkia 
voidaan käyttää sekä ohjaajan kurssiarvioinnin apuna että opiskelijan 
ohjaamisessa oikeaan suuntaan. Parhaimmillaan selkeästi opiskelijalla 
viestityt kandiseminaarikurssin arviointikriteerit parantavat sekä hänen 
lopputyönsä että opiskeluprosessin laatua ja arvosanaa. 
Kehittämistehtävän tavoitteena oli oman osaamisen kehittäminen. 
Opetuksen kehittämisen haasteemme liittyivät kandiseminaarikurssin 
prosessien kehittämiseen. Halusimme lisätä ymmärrystämme opiske-
lijoiden oppimisen varmistamiseen liittyvissä kysymyksissä. Koemme 
onnistuneemme näissä tavoitteissa. Laajemmin aihe liittyi AOL- näkö-
kulmaan, joka on tällä hetkellä ”kuuma aihe” opetuksen kehittämisessä. 
Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulussa on tarve integroida kandidaatin-
koulutusohjelmaan AOL-näkökulma. Kehittämistehtävämme tulokset 
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auttavat arvioimaan opiskelijoiden oppimisprosessia koko koulun tasolla. 
Olemme onnistuneet myös koulun tasolla ensimmäisten joukossa esittä-
mään konkreettisia työkaluja AOL-näkökulman käyttöönottoon. Tulosten 
merkityksellisyyttä lisää mahdollisuus arviointikehikon soveltamiseen 
yleisemmin kauppakorkeakoulun syksyllä 2013 aloittavassa uudessa kan-
didaattiohjelmassa. Professori Seppo Ikäheimo, joka toi esiin laskentatoi-
men laitoksen kannalta hyödyllisen kehittämishankkeen, on sekä tulevan 
kandidaattiohjelman johtaja että vuoden 2013 alusta lähtien kauppakor-
keakoulun opetuksesta vastaava varadekaani.
Yhtenä tavoitteena oli, että meistä kehittyisi eräänlaisia ”muutosa-
gentteja” laitokselle. Olemme saaneet vuoden aikana lukuisia kontakteja 
Aalto-yliopiston eri kouluihin opetuksen kehittämisestä innostuneisiin 
opettajiin ja tutkijoihin. Tätä kontaktiverkostoa voimme hyödyntää tu-
levaisuudessa opetuksen kehittämisessä ja myös tutkimuksessa. Lisäksi 
hahmotamme koko yliopistokontekstin aikaisempaa paremmin. Olemme 
jo nyt kokeneet, että voimme asiantuntijoina auttaa laitoksemme opetuk-
sen kehittämistyössä esimerkiksi antamalla palautetta kehityssuunnitel-
mista. Esimerkiksi laitoksella ollaan jo nyt pohtimassa, miten graduvai-
heen arvioinnin laatua voitaisiin parantaa arviointirubriikkien avulla. 
Kehittämistehtävämme sai huomiota myös Opettaja kehittäjänä -kurssin 
loppugaalassa, jossa eräs Tietotekniikan laitoksen (SCI) opettaja oli kiin-
nostunut työmme tuloksista ja kertoi heidän käyttämästään sähköisestä 
arviointirubriikista. 
Halusimme kehittämistehtävämme kautta oppia tutkimuspohjaista 
opetuksen kehittämistä. Tässä tavoitteessa koemme myös onnistuneem-
me erinomaisesti. Olemme esittäneet tutkimuspaperimme Peda-forum–
päivillä. Huomasimme, että meidän tuloksiamme kuunneltiin kiinnostu-
neina. Lisäksi saimme äskettäin lähetettyä tutkimuspaperimme European 
Accounting Associationin kansainväliseen kongressiin ’Accounting Edu-
cation’ kategoriassa arvioitavaksi. Olemme iloisia, että olemme tämän vuo-
den aikana onnistuneet löytämään uuden laskentatoimen tutkimusalueen. 
Opetuksen kehittäminen ei tapahdu tyhjiössä, vaan rakentuu sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa. Päämäärämme oli oppia näitä vuorovaikutustaitoja. 
Olemme reflektoineet työmme tuloksia sekä parina että laajemmin oman 
tutkimusryhmämme kanssa. Nämä keskustelut ovat lisänneet kykyämme 
antaa vertaispalautetta ja ottaa sitä vastaan. Oman oppimisprosessimme 
kannalta kandiseminaariopetuksemme vertaisarviointi on ollut erityisen 
hyödyllistä ja on antanut meille uusia ideoita kurssin kehittämiseksi. 
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Liite 1. Uuden kandidaatintutkinnon rakenne  
Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulussa
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1. Tutkimus kysymys Tutkimuskysymys-
tä ei ole motivoitu 
mitenkään.
Tutkimuskysymykselle 
löytyy motivaatio ja se 
on onnistuttu myös 
osittain esittämään 




ei ole tieteellisesti 



















2. Rakenne Tutkimuksen raken-
teessa on huomattavia 
puutteita, mikä myös 














ja empiria ovat tasa-






ja empiria ovat tasa-









teellinen: a) käytettyjä 
lähteitä on selvästi 
liian vähän ottaen 
huomioon käsiteltävä 





käytettyjä lähteitä on 
liian vähän ottaen 
huomioon käsiteltävä 
aihe b) akateeminen 
journaalikirjallisuus 
puuttuu täysin 
Tasokkaita lähteitä on 
hyödynnetty monipuo-
lisesti ja tasapuolisesti 
ja lähteisiin viittaami-
nen on ongelmatonta. 
Lähdeluettelosta 
löytyy sekä akatee-
mista kirjallisuutta että 
kotimaisia ammatti-
lehtiä. 
Tasokkaita lähteitä on 
hyödynnetty monipuo-
lisesti ja tasapuolisesti 
ja lähteisiin viittaami-








sien mukaan sekä 
uutta että vanhaa 
tutkimusta.
Kirjallisuus katsaus





eikä lähteiden välillä 
ole vuoropuhelua.
Katsauksessa käy-






tään monipuolisesti eri 




puolinen synteesi eri 
lähteiden näkemyksis-

























on täysin väärä eikä 
sitä ole kuvattu työs-
sä. Tutkimustulokset 
eivät ole uskottavia.





kaisuun, mutta se on 
kuvattu puutteellisesti. 
Empiirinen osio on 
puutteellisesti toteu-









netelmä on sopiva 
ongelman ratkaisuun 
ja se kuvataan 
työssä. Empiirinen 
osio on onnistuneesti 










menetelmä on oikea 
ongelman ratkaisuun 
ja se kuvataan 
työssä. Empiirinen 
osio on ansiokkaasti 












netelmä ei sovellu 
ongelman ratkaisuun 
eikä sitä ole perustel-





man ratkaisuun, mutta 
se on perusteltu ja 
kuvattu puutteellisesti. 
Empiirinen aineisto on 
puutteellisesti kuvattu 





netelmä on sopiva 
ongelman ratkaisuun 
ja se perustellaan 
ja kuvataan työssä. 
Empiirinen aineisto 
on onnistuneesti 
kuvattu ja analysoitu 




menetelmä on oikea 
ongelman ratkaisuun 
ja se perustellaan 
ja kuvataan työssä. 
Empiirinen osio 
on ansiokkaasti 
kuvattu ja analysoitu. 
Tutkimustulokset ovat 
uusia ja mielenkiintoi-
sia ja ne on raportoitu 
uskottavasti.
5. Johtopäätökset Kirjallisuuskatsauk-
sen tai empiirisen 
tutkimuksen tulosten 
perusteella ei esitetä 
lainkaan johtopäätök-
siä. Tutkijan oma ääni 
ei kuulu työssä.
Kirjallisuuskatsauk-
sen tai empiirisen 
tutkimuksen tulokset 
jäävät irrallisiksi ja 
niiden pohjalta esite-
tään hyvin pinnallisia 
johtopäätöksiä. Tutki-









oma ääni kuuluu 
työssä, mutta johto-









Tutkijan oma ääni 
kuuluu työssä.
6. Huolellisuus ja 
tyyli
Työ on epäjohdon-
mukainen ja sisältää 
paljon asia- ja kirjoi-
tusvirheitä, mikä tekee 
lukemisesta erittäin 
vaikean. Työssä ei 






taa sen lukemista. 
Tekstissä on ei ole 
asiavirheitä, mutta 
muutamia kirjoitusvir-
heitä löytyy. Työssä 
on hyvin vähän lukijaa 
auttavaa metatekstiä. 
Taulukoiden viimeiste-
lyssä on vielä hiukan 
parannettavaa.
Työ on selkeästi kir-
joitettu ja johdonmu-
kainen. Tekstissä ei 
ole asiavirheitä, mutta 
muutamia kirjoitusvir-
heitä löytyy. Työssä 
on lukijaa auttavaa 
metatekstiä, mutta 
sitä saisi olla vielä 
hiukan enemmän. 
Taulukoiden viimeiste-
lyssä on vielä hiukan 
parannettavaa.
Työ on selkeästi 
kirjoitettu ja johdon-
mukainen. Tekstissä 
ei ole asiavirheitä 
ja kirjoistusvirheet 
puuttuvat lähes koko-
naan. Teksti on saatu 
eläväksi metatekstin 
avulla ja siinä on 
tiettyä ”jännitettä”, 
joka pitää lukijan 
mielenkiinnon yllä. 





























sesti ja on aktiivinen 
yleisön jäsen.
Arvosanaan vaikuttavat alentavasti oleelliset virheet työssä tai prosessissa, kuten esim.
•	 Myöhästyminen sovituista aikatauluista
•	 Oleellisesti liian lyhyt työ
•	 Selkeät menetelmä- ja asiavirheet työssä
•	 Huono käytös toisia kohtaan kandiseminaarikurssin aikana
Muut huomiot: Opiskelijaa ei rankaista niin ankarasti virheistä, jotka tapahtuvat ensimmäisellä semi-
naaritöiden esittämis kerralla. Ensimmäisellä esiintymiskerralla esittäviä voidaan palkita muutamalla 
lisäpisteellä arvostelussa. Jotta opiskelija voisi saada vitosen, tulee hänen työnsä ja prosessinsa 
olla niin hyvä, että sen voidaan katsoa ylittävän ”outstanding performance” kriteerin. Se kuinka mo-
nessa osa-alueessa opiskelijan tulee olla korkeimmassa luokassa riippuu tilanteesta ja jää opettajan 
henkilökohtaisen arvion varaan.
 














tyminen työhön on 
puutteellista. Kommen-
tit ovat enemmänkin 
toteamuksia eivätkä 
kovin rakentavia. 
Opponointi on liian 
lyhyt ja ohjaaja joutuu 
tukemaan keskuste-
lua, jotta opponointi 
saadaan vietyä läpi. 




hin ilman laajempaa 
ymmärrystä keskei-
simmistä asioista työn 
kehittämisen kannalta.
Opponentin pereh-
tyminen työhön on 
puutteellista. Kommen-
tit ovat enemmänkin 
toteamuksia eivätkä 
kovin rakentavia. Oppo-
nointi (ja mahdollinen 
parityöskentely toisen 
opponentin kanssa) 
saadaan vietyä läpi 
ilman ohjaajan puut-
tumista. Opponentti 
aktivoi yleisöä mukaan 
keskusteluun. Oppo-
noinnin tasapainossa 





työhön. Hän antaa 
rakentavaa kritiikkiä 
työn esittäjälle. Oppo-
nointi (ja mahdollinen 
parityöskentely toisen 
opponentin kanssa) 
on melko sujuvaa. 
Opponointi saattaa 
olla hiukan liian lyhyt 
tai pitkä. Opponent-
ti aktivoi yleisöä 
mukaan keskusteluun. 
Opponoinnissa ovat 





työhön. Hän antaa ra-
kentavaa kritiikkiä työn 
esittäjälle ja uskaltaa 




tely toisen opponentin 
kanssa) on sujuvaa. 
Opponointi on sopivan 
pituinen (ei liian lyhyt 
eikä pitkä). Oppo-
nentti aktivoi yleisöä 
mukaan keskusteluun. 
Opponoinnissa ovat 




















tien laadussa olisi 
välillä parantamisen 
varaa, mutta omalla 
aktiivisella keskustelul-
laan opiskelija pystyy 
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